Digitized  by  the  Internet  Archive 

in  2012  with  funding  from 

University  of  Toronto 


http://archive.org/details/confrencespdagog05maur 


L'abbé  J.-O.  Maurice,  D.  Th.,  LL.  L. 


CAUSERIES  PÉDAGOGIQUES 


AUX  INSTITUTEURS 


DE  LA 


4fvu 


Commission  Des  Eccles  Catholiques 


DE  MONTREAL 


1926-1927 

sr      Ma* 

ivers^ 


^   •ItttOTHÈQWS 


V" 


/T) 


MONTRÉAL 


IMPRIMERIE  DES  SOU  RDS  MUETS 
74(  0  rue  Saint-Laurent 


m  K 


£-70  y  7*/ 


Nihil  obslat  : 

Henri  JEANNOTTE,  p.s.s. 
Censor  librorum 
Montréal,  le  6  Juin,  1927 


Imprimatur  : 

+     Em.-Alphonse  DESCHAMPS 
Ev.  de  Tennesis 

Aux.  de  Montréal 


Lifi 

Juin,  1927 

«y 

i& 

J0â$ 

jna* 

iQ33 

nJ-5 

TABLE   DES   MATIERES 

Première  partie  :  Méthodologie 
I.  Mesurage  et  Algèbre 

Récapitulation  des  causeries  sur  l'arithmétique,  p.  '—Le 
mesurage:  utilité,  méthode:  première  période,  seconde 
période;  les  nombres  complexes,  p.  4 —  L'algèb  e:  dans 
les  classes  de  garçons,  dans  les  classes  de  filles;  éviter  les 
excès;  ce  qu'est  l'algèbre,  son   utilité,   p.  11 lïb 

II.  L'enseignement  de  l'histoire 

Préliminaires,   p.  17  —  Nature  de  l'histoire,  p.  2!) —  Les 

buts  de  renseignements  de   l'histoire,  p.  25 1'  3^ 

111.  L'histoire  nationale  aux  cours  inférieur 
et  moyen 

L'histoire  et  les  enfants,  p.  35  —  L'usage  des  histoires,  p 
36 — L'art    de  raconter,   p.  38  —  L'usage  des  tableaux, 
images,  gravures,  p.  41 — L'observation  méthodique,  p.  43 
L'histoire  au  cours  moyen,  p.  48 33-52 

IV.  L'histoire  au  cours  supérieur 

Le  but  à  poursuivre,  p.  53  —  Les  phases  de  l'histoire  na- 
tionale, p.  55  —  La  colonie  française,  p.  57  —  La  méthode 
au  cours  supérieur:  les  noms,  les  dates,  les  faits;  Exposé 
narratif,  exposé  oplicatif,  exposé  comparatif,  p.  *>2 — 
Devoirs  et  récapitulations,  p.  71 53-72 

V.  L'histoire  au  cours  complémentaire 

Les  phases  de  la  période  anglaise,  p.  74  —  Le  dévelop- 
pement d'une  question  historique  à  l'exclusion  de  toute 
autre,  p.  82  —  Le  mouvement  religieux  au  Canada,  p. 85  73-92 

VI.  Dernières  considérations  sur  l'enseignement 
de  l'histoire 

Temps  à  consacrer  à  l'histoire,  p.  93 —  Procéder  par 
voie  de  démonstration,  p.  (.)()  —  Union  de  l'bistoire  et  de 
la  géographie,  p.  9(> —  La  préparation  des  maîtres  à 
l'enseignement  de  l'histoire,  p.  103 93-103 


Seconde  partie  :  Psychologie  pédagogique 
ï.  Les  inclinations  sociales 

Préliminaires,  p.  1  —  Existence  de  l'inclination  sociale, 
p.  2  —  Comment  naît  l'inclination  sociale,  p.  4  —  Com- 
ment la  cultiver,   p.  7 1-10 

ÎI    Les  affections  du  cœur 

Les  affections  enfantines,  p.  17  —  La  camaraderie  et 
l'amitié,  p.  1S  —  Conduite  à  tenir  à  l'égard  de  la  cama- 
raderie, p.  24  -  A  l'égard  de  l'amitié,  p.  26  —  L'amour, 
p   29  —  L'éducation  de  la  pureté,   p.  33  17-36 

III.  Patriotisme  et  nationalité 

Le  patriotisme,  p.  37 —  La  nationalité,  p.  44  —  La  patrie, 
la  nation  et  l'Église,  p.  49  —  Conclusions  pratiques,  p. 
51  37-56 

IV    L'amour  de  la  justice 

Importance  de  cette  vertu,  p.  58  —  Les  enfants  et  la 
justice,  p.  GO  —  Comment  initier  à  la  justice,  p.  61  — 
La  justice  envers  le  prochain,  p.  66  La  justice  et  la  cha- 
nté,  p.   71  57.72 

V.  La  discipline 

La  discipline  dans  la  famille,  p.  74  —  La  discipline  à 
l'école,  p.  75  —  Les  facteurs  d'urîe  bonne  discipline,  p. 
79  —  Définition  de  la  discipline,  p.  <S7 73-88 

VI.   Les  moyens  de  discipline 

La  personnalité  du  maître,  p.  90—  La  connaissance  des 
élèves,  p.  92  —  Les  conditions  physiques  et  intellectuelles 
de  l'école,  p.  92  —  L'amour  de  Dieu,  des  parents,  des 
maîtres  el  du  devoir,  p.  95  —  L'intérêt  des  élèves,  p.  98 
—  Récompenses  et  punitions,  p.  101    89-104 


t-^ 


F; 


PREMIÈRE  PARTIE 


MÉTHODOLOGIE 


MATHEMATIQUES     ET    HISTOIRE 


MESURAGE  ET  ALGEBRE 

Une  nouvelle  année  vient  de  prendre  son  cours.  Après  de  Entrée  en 
réconfortantes  vacances,  vous  êtes  retournés,  non  sans  ardeur, 
au  poste  que,  peut-être,  vous  occupez  depuis  assez  longtemps. 
Au  fond,  vous  n'êtes  pas  du  tout  mécontents  de  vous  retrou- 
ver au  travail  et  à  la  même  besogne.  Il  en  est  ainsi  de  moi. 
Bien  que  j'aie  franchement  aspiré  à  d'autres  fonctions  que 
celles  que  je  remplis,  que  j'aie  demandé  un  changement  d'em- 
ploi, je  suis  content  tout  au  dedans  de  moi-même  qu'on  m'ait 
maintenu  à  mes  études  pédagogiques.  L'instruction,  l'éduca- 
tion des  enfants  est  un  sacerdoce  qui  ne  diffère  guère  en  élé- 
vation, en  beauté,  en  douces  consolations,  du  ministère  sacré 
des  âmes.  Je  suis  donc  heureux  et  honoré  de  rester  au  nom- 
bre des  apôtres  de  la  jeunesse. 

Je  ne  souhaite  qu'une  chose  :  que  mon  retour  devant  vous 
ne  soit  à  personne  une  cause  de  tristesse  ;  que  mon  enseigne- 
ment, déjà  long  de  cinq  années  révolues,  ne  vous  apporte  pas 
trop  de  dégoût  ni  d'ennui. 

En  priant  le  ciel  qu'il  n'en  soit  pas  ainsi  et  sans  attendre 
qu'on  m'ait  démontré  que  mes  vœux  sont  exaucés,  je  reprends 
mes  modestes  causeries,  comme  vous  recommencez  vos  leçons, 
par  une  brève  récapitulation  de  la  matière  étudiée  l'an  dernier. 

Il  s'agissait  de  mathématiques,  d'arithmétique  surtout.  Arithmétique 
dont  nous  avons  vu  l'importance,  le  but  et  la  méthode  générale 
d'enseignement.  Je  ne  veux  pas  tout  redire,  puisqu'il  me  fau- 
drait répéter  un  petit  volume  de  130  pages,  mais  il  y  a  des 
points  qu'il  n'est  peut-être  pas  inutile  de  rappeler  à  vos  mé- 
moires ou  à  vos  bonnes  volontés. 

Il  demeure  entendu,  n'est-ce  pas?  que  l'arithmétique  a  une   Son  utilité 
grande  valeur    éducative    et    surtout    une    très    grande    utilité 


Son    but 


pratique:  personne  aujourd'hui  ne  peut  se  passer  d'en  savoir 
les  notions  principales.  C'est  pourquoi  dans  l'échelle  des  ma- 
tières portées  au  programme,  je  mettrais  l'arithmétique  im- 
médiatement, après  la  religion  et  la  langue  maternelle,  avant 
la  langue  seconde,  l'histoire  du  Canada  et  la  géographie.  Je 
prierais  aussi  les  maîtres  et  les  maîtresses  de  l'enseigner  de 
tout  leur  esprit  et  de  tout  leur  cœur,  afin  que  les  élèves  ne 
manquent  pas  de  progresser  en  cette  science  si  nécessaire. 

Pour  cela,  qu'on  se  rappelle  qu'au  cours  élémentaire  (6 
années),  le  but  à  poursuivre  est  d'apprendre  aux  enfants  à  cal- 
culer intelligemment,  facilement,  rapidement,  sûrement,  les 
questions  de  nombre  qui  se  présentent  dans  toute  vie  ordinaire, 
et  rien  de  plus.  Au  cours  complémentaire,  on  aborde  l'étude 
véritable  de  l'arithmétique  et  Ton  ambitionne  un  peu  la  pré- 
paration des  élèves  à  leur  carrière  spéciale  et  à  des  études  plus 
élevées. 


Procéder 

lentement 


Enseignement 
expérimental 


Système 
décimal 


Comme  points  de  méthode,  rappelons  les  suivants  : 

1  )  Il  faut  procéder  très  lentement  au  début,  en  observant 
les  étapes  naturelles  que  marque  la  matière.  Dans  l'enseigne- 
ment de  l'arithmétique,  on  peut  dire  plus  justement  que  de 
toute  autre  science  que  le  commencement  est  la  moitié  du  tout 
et  que  avancer  à  pas  lents  et  mesurés  est  le  plus  sûr  moyen 
de  se  rendre  jusqu'au  bout*.  Ne  prétendons  donc  pas  enseigner 
à  la  fois  et  rapidement  de  multiples  notions  et  opérations. 

2)  Soignons  l'idée  du  nombre  et  la  numération,  en  les 
enseignant  d'une  façon  non  seulement  intuitive  et  concrète  mais 
expérimentale.  Prenons  la  peine  de  relire,  au  besoin,  les  pages 
qui  ont  été  consacrées  à  l'explication  de  ce  point  important. 
Partons  de  quantités  connues,  allons  de  la  multiplicité  à  l'uni- 
té et,  sur  les  idées  d'étendue,  d'unité  et  de  nombre,  groupons 
toutes  les  notions  essentielles  à  l'arithmétique,  qui  s'y  ratta- 
chent, d'ailleurs,  si  naturellement  et  si  intimement. 

3)  Dans  la  numération,  n'oublions  pas  de  donner  au 
nombre  10,  à  la  dizaine,  à  l'idée  décimale,  l'importance  capi- 
tale qu'elle  a,  en  vue  de  rendre  très  faciles  ensuite  la  compo- 


sition  et  la  décomposition  de  tous  les  nombres,  puis  tant  de 
calculs  écrits  et  d'opérations  mentales. 

4)  Exigeons,  dès  le  début,  une  écriture  ou  formation  Formation 
des  chiffres  aussi  parfaite  que  possible.  Ne  laissons  pas  des  chiffres 
les  jeunes  mains  se  gâter  à  jamais  à  cet  égard. 

5)  Pour    enseigner    les    différents    cas    des    opérations   suivre  l'ordre 
fondamentales,  —  qu'il  s'agisse  de  nombres  entiers,  ou  déci-  naturel 
maux,  ou  de  fractions,  —  ne  suivons  pas  toujours  la  disposi- 
tion des  manuels.     La  composition  d'un  livre  a  des  exigences 

qui  ne  se  conforment  pas  toujours  aux  besoins  réels  des  en- 
fants. Adaptons  .notre  enseignement  à  leur  logique  naissant! 
et  non  pas  à  la  nôtre  ni  à  celle  d'un  auteur. 

6)  Les  problèmes  et  le  calcul  mental  sont  deux  points 
sur  lesquels  nous  avons  insisté.  Aussi,  oserais- je  vous  deman- 
der de  relire,  sans  parti  pris,  les  deux  dernières  causeries  qui 
en  traitent  assez  longuement. 

Je  me  contente  de  vous  redire  que  le  calcul  mental  pro-  Le  calcul 
prement  dit  n'est  pas,  comme  on  l'entend,  hélas  !  trop  souvent,  mental 
un  simple  calcul  oral,  de  tête,  de  mémoire;  il  est  cela,  mais  il 
est  surtout  un  calcul  fait  à  l'aide  de  procédés  spéciaux,  qu'il 
nous  faut  absolument  connaître  pour  les  communiquer  à  nos 
élèves  avec  une  lente  gradation. 

Quant  aux  problèmes,  faut-il  répéter  qu'ils  réclament  de  Les  problèm„ 
notre  part  une  préparation  soignée  et  considérable.  N'ou- 
blions pas,  non  plus,  la  rigoureuse  nécessité  qu'il  y  a  de  rajeu- 
nir ou  de  rendre  plus  actuelles,  plus  conformes  à  la  réalité 
présente,  une  foule  de  données  que  contiennent  nos  manuels 
de  classe.  Je  vous  conseillerais  volontiers  aussi  de  revoir  at- 
tentivement ce  que  nous  avons  dit  sur  les  points  importants 
que  sont,  dans  les  problèmes,  l'analyse,  le  raisonnement  et  la  La  solution 
solution.  Peut-être  qu'alors  le  tableau  que  nous  avons  proposé 
d'une  ''solution  raisonnée",  tableau  qui  condense  les  trois  opé- 
rations susdites,  aura  l'heur  de  vous  plaire  et  d'être  adopté 
dans  les  écoles  d'une  manière  plus  générale  qu'il  ne  Test. 
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Que  ces  quelques  remarques  suffisent  comme  rappel  des 
choses  du  passé. 

Ajoutons  maintenant  quelques  considérations  sur  le  me- 
surage  et  l'algèbre,  pour  compléter  notre  faible  étude  de  l'en- 
seignement des  mathématiques. 


I.  —  MESURAGE 


Premier 
principe 


Le   nombre 
des  objets 


Compter 
de  l'argent 


Nous  sommes  partis,  l'an  dernier,  de  ce  principe  que  le 
nombre  naît  de  la  mesure  des  choses,  du  besoin  qu'on  a  de  les 
mesurer.  De  là,  nous  avons  tiré  cette  définition  :  le  nombre 
est  le  rapport  d'une  quantité  (à  mesurer)  à  une  autre  quantité 
(unité)  prise  pour  tanne  de  comparaison. 

Pour  rendre  les  élèves  capables  de  résoudre  toutes  les 
questions  de  nombre  qui  se  présentent  dans  la  vie,  nous  de- 
vrons donc  faire  porter  notre  travail  et  nos  calculs  d'arithmé- 
tique sur  tout  ce  qui  s'offre  à  mesurer. 

Or,  la  première  question  de  mesure  qui  se  présente  à  l'es- 
prit des  enfants,  c'est  la  quantité  des  choses,  c'est-à-dire  com- 
bien il  y  a  d'objets,  qu'ils  ont,  qu'ils  voient,  qu'ils  entendent, 
etc.  Aussi,  nos  premières  leçons  consistent-elles  à  leur  faire 
compter  doigts,  tables,  élèves,  haricots,  crayons,  etc.;  puis  à 
en  faire  ajouter  ou  soustraire,  à  les  multiplier  ou  diviser. 

Très  vite  surgit  ensuite  la  question  pratique,  l'une  des 
plus  universelles  qu'il  y  ait:  l'argent  à  cornpter,  et  dès  lors 
les  4/5  des  problèmes  qu'on  donne  se  résolvent  en  cents  et  en 
piastres.  C'est  l'arithmétique  commerciale  qui  commence,  le 
"Business  Collège"  qui  s'ouvre  pour  prendre  plus  d'importance 
de  jour  en  jour. 

Bien  loin  de  jeter  le  blâme  sur  le  programme  et  les  ma- 
nuels qui  nous  poussent  à  ces  derniers  calculs,  je  les  approuve 
grandement  de  faire  faire  aux  élèves  toutes  les  opérations  qui 
ont  l'argent  pour  objet  et  qui  trouvent  leur  couronnement,  en 


irer 


Se  année,  dans  le  calcul  des  intérêts  composés.    Je  félicite  aussi 
les  maîtres  qui  sont  fidèles  à  les  suivre  en  cela. 

Je  veux  faire  observer,  cependant,  que  dans  la  vie  on  ne 
compte  pas  que  de  l'argent;  une  foule  d'autres  choses  aussi  Mesuj 
doivent  être  mesurées:  le  temps,  le  poids  des  objets,  leur  Ion-   les  objets 
gueur,  largeur  ou  étendue,  leur  capacité,  leur  volume,  etc.,  que 
ces  objets  aient  des  formes  géométriques  ou  non. 

Notre  programme  a  prévu  toutes  ces  mesures  et  je 
n'énonce  ici  rien  de  bien  nouveau.  Je  me  demande  cependant 
si  l'on  n'est  pas  porté  à  laisser  un  peu  de  côté  le  mesurage 
pratique  pour  consacrer  plus  de  temps,  peut-être  trop,  aux 
opérations  commerciales,  et  si  l'on  n'enseigne  pas  celui-là 
d'une  façon  livresque  ou  simplement  orale  plutôt  que  directe 
et  expérimentale.  Quoiqu'il  en  soit,  permettez-moi  de  faire 
sur  le  mesurage  les  quelques  considérations  suivantes 


Les    élèves 
s'y  intéressent 


Mesurer  des  choses,  quelles  qu'elles  soient,  est  un  travail 
qui  a  le  grand  avantage  d'intéresser  les  enfants  dès  leur  bas 
âge  et  pendant  toute  la  jeunesse.  Cela  entre  dans  leurs  occu- 
pations et  préoccupations  instinctives.  De  par  dispositions 
naturelles,  ils  sont  des  bâtisseurs,  des  constructeurs,  des  creu- 
seurs  de  puits  et  de  canaux,  des  arpenteurs  en  herbe  et  que 
sais-je  encore.  Voilà  ce  qu'ils  manifestent,  vous  le  savez  très 
bien,  quand  ils  jouent  dans  la  cour,  à  la  maison,  même  dans 
une  pauvre  chambre  sur  une  simple  table,  surtout  s'ils  ont  le 
bonheur  de  passer  quelques  jours  dans  les  incomparables  ter- 
rains de  jeu  que  sont  les  sables  de  la  mer  ou  les  bords  d'une 
rivière.  Dans  un  âge  un  peu  plus  avancé,  les  enfants  se  li- 
vrent encore  à  des  travaux  où  les  mesurâmes  entrent  sans  ces-'/ 
en  jeu  sur  le  bois,  le  fer,  le  sol,  etc. 

Ils  sont  donc  tout  préparés  à  recevoir  des  leçons  qui  vont 
donner  plus  d'habileté,  de  sûreté  et  d'exactitude,  à  leurs  tra- 
vaux  enfantins   d'aujourd'hui    comme   à   leurs   entreprises    se 
rieuses  plus  tard. 

En  effet,  tout  le  monde,  admet  que  dans  la  vie  on  ne  peut    La  vie  le 
presque  rien   faire   sans   recourir  à   une    foule   de   mesures   de    demanrl0 
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C'est  la  base 
îles  sciences 


C'est 
éducateur 


Comment 
mesurer 


Pratique 
l'réquente 


toutes  sortes,  c'est  le  besoin  quotidien  des  commerçants,  des 
industriels  et  de  tous  les  ouvriers. 

De  plus,  sans  le  mesurage,  qui  petit  à  petit  s'élève  de  la 
simple  pratique  à  une  véritable  théorie  scientifique  qu'on  ap- 
pelle la  Géométrie,  on  ne  peut  se  rendre  maître  de  l'espace,  du 
temps,  de  la  matière,  qui  sont  les  fondements  de  la  connais- 
sance du  monde  physique,  des  plus  belles  découvertes,  des  plus 
grands  progrès. 

Inutile  de  prouver,  d'un  autre  côté,  que  le  mesurage,  qui 
n'est  qu'un  travail  continuel  d'analyse,  d'observation,  d'expé- 
rimentation, de  comparaison,  travail  qui  aboutit,  en  géométrie, 
à  la  synthèse  et  à  la  généralisation,  ne  peut  avoir  qu'une  ex- 
cellente influence  sur  la  formation  intellectuelle  des  élèves,  le 
développement  de  leur  esprit  d'observation,  leur  jugement  et 
leur  raisonnement. 

Il  est  donc  aussi  éducateur  et  instructif  de  mesurer  les 
choses  que  de  compter  des  cents  et  des  piastres.  C'est  là  une 
forte  conviction  que  nous  devons  avoir  à  ce  sujet. 

Mais  empressons-nous  de  dire  que  le  mesurage  ne  produit 
tous  ses  bons  effets  qu'à  la  condition  d'être,  dans  les  débuts, 
direct  et  expérimental.  C'est  en  termes  bien  clairs  que  le 
programme  exige  qu'il  le  soit  : 

"Quant  à  l'enseignement  des  mesures  :  mesures  de  longueur,  me- 
sures de  poids,  mesures  de  capacité,  mesures  monétaires,  il  doit  être 
pareillement,  au  début,  intuitif  et  expérimental  autant  que  possible. 
L'école  doit  être  pourvue  de  poids  et  de  balances  et  des  mesures  de 
capacité  des  liquides.  Les  jeunes  enfants  mesurent  eux-mêmes  des 
longueurs,  des  capacités,  pèsent  des  objets,  etc.  Jamais  les  explications 
du  maître,  si  claires  qu'elles  soient,  ne  remplacent  ces  exercices  exé- 
cutés par  les  élèves". 

(Prog.,  p.  130). 

Conformément  à  cette  sage  direction,  soyons  de  plus  en 
plus  convaincus  qu'en  tout  enseignement  qui  s'y  prête,  on  ne 
doit  pas  commencer  par  les  définitions,  par  les  explications, 
par  les  tables,  en  un  mot,  par  la  théorie,  mais  bien  au  contraire, 
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par  la  pratique  et  par  une  pratique  qui  se  multiplie  et  prolonge 
jusqu'à  ce  que  la  théorie  s'établisse  petit  à  petit  et  en  sorte 
d'elle-même  claire  et  précise.  Comprenons  que  nous  ne  sa- 
vons parfaitement  que  ce  que  nous  sommes  capables  d'appli- 
quer effectivement.  C'est  l'application  qu'on  en  fait  qui  nous 
démontre  l'exactitude,  la  portée,  les  limites  d'une  théorie. 

Je  serais  donc  porté  à  dire,  du  point  de  vue  de  la  méthode, 
que  pour  l'enseignement  du  mesurage,  il  y  a  trois  périodes. 

1)  Une  première  période  purement  empirique,  expéri-  Mesurage 
mentale,  pratique,  où  les  jeunes  enfants  sont  amenés  à  mesu- 
rer directement  les  choses  à  l'aide  des  mesures  convenables, 
sans  que  les  définitions  leur  soient  données,  sans  qu'ils  appren- 
nent les  différentes  tables.  Il  est  clair  pour  tous  qu'un  tel 
enseignement  peut  et  doit  se  donner  même  dès  les  basses  clas- 
ses. Ce  n'est  pas  là  ce  qu'on  fait  d'habitude.  C'est  pourtant 
ce  que  prescrit  un  peu  le  programme,  quand  il  dit  pour  la  ière 
année  : 

"Faire  connaître,  pour  les  distinguer,  le  pied,  le  pouce,  la  livre,  le 
gallon,  les  pièces  de  monnaie;"  Pour  la  2e  année:  "Faire  connaître  in- 
tuitivement, en  partageant  des  objets  puis  en  se  servant  des  monnaies 
et  de  la  mesure  du  pied,  de  la  livre,  du  gallon  et  de  leurs  sous-multi- 
ples, la  valeur  de  la  demie,  du  tiers  et  du  quart". 

Faisons  tout  cela  plutôt  pour  le  bénéfice  du  mesurage  lui- 
même  que  pour  celui  des  fractions. 

Je  me  permets  d'observer  aussi  que  cette  initiation,  tout 
intuitive  qu'on  la  dit,  ne  l'est  pas  assez.  Je  la  voudrais  plus 
expérimentale,  plus  pratique,  plus  active.  Je  dirais  plus  sim- 
plement: Faites  jouer  les  élèves  avec  les  mesures,  faites  me- 
surer tout  ce  que  vous  pourrez.  Donnez-leur  au  passage  et 
faites-leur  répéter  les  mots  dont  ils  ont  besoin  pour  exprimer  Bon  ,a"Ka*e 
avec  une  belle  propriété-  de  ternies,  les  actions  qu'ils  auront 
posées.  Unissez  tout  de  suite  le  bon  langage  aux  bonnes  me- 
sures. Restez-en  là  à  cette  période  et  les  jeunes  élèves  seront 
forts  en  mesures  comme  le  sont  tous  ceux  qui  ont  l'habitude 
d'aller  souvent  à  l'épicerie  chercher  un  quarteron  de  poivre, 
une  chopine  de  mêlasse,  une  demi-verge  de  coton  à  fromage. 


8  — 


Mesurage 
systématique 


Les 

nombres 
complexes 


Définition 


Chez  nous 


2)  A  la  deuxième  période,  c'est-à-dire,  en  3e,  4e  et  5e 
années,  l'étude  des  diverses  mesures  doit  se  systématiser  en  ce 
sens  que  de  la  mesure  directe  des  objets,  on  en  vient  à  établir  les 
diverses  tables  officielles  à  l'aide  desquelles  on  revient  à  la 
mesure  du  temps,  du  poids,  de  la  distance,  de  la  surface,  du 
volume,  de  la  capacité.  On  en  fait  apprendre  les  plus  usitées 
de  mémoire,  si  bien  que  les  élèves  puissent  dire  sans  hésitation 
les  parties  fractionnaires  de  chaque  unité  de  mesure  et  s'en 
servir  facilement  dans  de  petits  problèmes  de  calcul  oral. 

Arrive,  à  cette  époque,  la  question  des  nombres  com- 
plexes :  réduction  et  quatre  opérations  fondamentales.  Les 
élèves  ne  les  abordent  pas  sans  crainte  et  n'en  sortent  pas  sans 
s'être  donné  du  mal.  Ils  ont  pourtant  une  grande  importance 
dans  la  vie  ordinaire.     ïl  ne  faut  cependant  pas  l'exagérer. 

Quoi  qu'il  en  soit,  il  me  semble  que  le  premier  point  à  ce 
sujet,  serait  de  bien  faire  comprendre  aux  élèves  ce  qu'on  en- 
tend par  nombres  complexes.  Je  n'aurais  pas  d'hésitation  à 
me  servir  de  la  définition  qu'en  donne  l'Arithmétique  des 
Ecoles':  "Les  nombres  complexes  sont  des  nombres  formés 
d'unités,  de  multiples  et  de  sous-multiples,  de  dénominations 
différentes,  qui  ne  suivent  pas  les  règles  de  la  numération  dé- 
cimale." Pour  la  faire  comprendre,  je  montrerais  aux  élèves 
que  nous  avons,  au  Canada,  une  grosse  et  difficile  question  Ae. 
nombres  complexes,  parce  que  les  multiples  et  les  sous-multi- 
ples de  nos  unités  de  mesures  ne  sont  pas  établis  d'après  la  nu- 
mération décimale,  le  système  métrique.  Voyez,  par  exemple, 
l'unité  des  mesures  de  longueur  :  la  verge,  dont  les  multiples 
ou  sous-multiples  sont  : 


12       pouces  au  pied, 
3       pieds  à  la  verge, 
5  J4  verges  à  la  perche, 
320       perches  au  mille, 
3       milles  à  la  lieue, 
de  moins  décimal  que  cela? 


Y  a-t-il  quelque  chose 
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Dans  les  pays  qui  ont  le  bon  esprit  d'adopter  le  système  En  France 
métrique,  la  question  des  nombres  complexes  n'existe  guère 
que  pour  la  mesure  du  temps,  qui  partout  comporte  60  se- 
condes, 60  minutes,  24  heures,  7  jours  et  365  jours.  Ce  serait 
alors  le  bon  moment  de  donner  une  assez  juste  idée  des  unités 
de  mesure  sorties  du  système  métrique. 

Ensuite,  puisqu'il  faut  que  nos  élèves  en  viennent  à  Points  de 
maîtriser  la  réduction  ascendante  ou  descendante  de  nos  unités  méthode 
de  mesures,  il  me  semble  que  ce  serait  les  y  amener  que  de  les 
habituer  de  longue  main  à  grouper  ensemble,  autant  que  cela 
peut  se  faire,  des  onces  pour  former  des  livres,  des  pouces  (de 
bois  ou  de  papier)  pour  former  des  pieds,  des  cents  pour  for- 
mer des  5,  10.  25,  50  et  75  cents,  et  ainsi  de  suite.  Après  cha- 
cun de  ces  exercices,  on  exigerait  la  solution  orale  d'un  bon 
nombre  de  problèmes  très  simples  sur  les  points  étudiés.  Les 
problèmes  et  calculs  écrits  pourraient  alors  se  présenter  avec 
de  justes  complications  et  auraient  chance  d'être  résolus  san> 
trop  d'erreurs. 

Il  va  sans  dire  que  nous  ne  nous  arrêterons  qu'aux  me- 
sures qui  sont  d'un  usage  courant,  d'utilité  pratique,  en  ne  si- 
gnalant les  autres  qu'au  passage  et  comme  documentation. 

De  même  ne  donnerons-nous  d'importance  qu'à  la  double 
réduction  des  nombres  complexes,  sans  perdre  le  temps  et  les 
efforts  des  élèves  sur  des  exercices  de  multiplication  et  de  di- 
vision de  ces  mêmes  nombres. 

A  la  période  où  nous  sommes,  il  est  fort  bon  aussi  d'ha- 
bituer les  élèves  à  mesurer  les  objets  simplement  à  l'œil   (dis-   Mesure  à  l'œil 
lance,  capacité,  pesanteur,  etc).     Us  mettent  d'ordinaire  à  cela 
une  intéressante  émulation.     Cet  exercice  développe  leur  juge 
ment  et  donne  de  la  précision  à  leurs  sens.     Faites  aussi  juger 
des  distances  plus  considérables  au  pas,  en  marchant.     Un  bon 
exercice  encore  consiste  à  lire  ou  à  établir  des  distances  d'après  à  l'échelle 
une  échelle  bien  déterminée  ;  on  peut  demander  aussi  de  trac 
des  plans  de  cette  façon,  ce  qui  rend  de  bons  services  à  l'étude 
de  la  géographie  dont  nous  parlerons  bientôt. 
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Mesurage  des  ^)     -Risquerai-je  de  dire  qu'il  y  a  une  troisième  période 

formes  dans   l'étude   du   mesurage:   celle   qui   consiste   à   mesurer   les 

géométriques     corps  à  formes  géométriques  régulières. 

Le  programme  la  commence  dès  la  4e  année  où  il  écrit 
cette  ligne:  "Etude  des  surfaces  rectangulaires  (carré,  rec- 
tangle, triangle,  —  rectangle)".  Le  mot  "étude"  pourrait  ici 
ouvrir  la  porte  à  des  erreurs  et  laisser  croire  qu'il  s'agit  de 
l'étude  de  la  géomérie  proprement  dite  avec  ses  définitions,  ses 
démonstrations,  ses  axiomes,  ses  postulats,  ses  théorèmes,  etc., 

Non,  il  ne  s'agit  pas  de  cela,  mais  du  simple  mesurage  des 
formes  géométriques,  direct  d'abord  avec  les  instruments  né- 
cessaires, fait  ensuite  à  l'aide  des  seules  formules  convenables, 
etc. 

C'est  du  moins  ce  que  je  crois  comprendre  à  la  lecture  du 
Le  programme    programme  marqué  pour  la  5e  et  la  6e  années  : 

5e  année:  "Etudes  des  surfaces  des  figures  rectangulaires,  des 
triangles,  par  des  problèmes  pratiques  et  faciles:  surface  des  planchers, 
murs,  tapis,  etc. 

6e  année:  Revue  des  figures  géométriques  déjà  étudiées:  surface 
du  parallélogramme,  du  trapèze,  du  losange  et  du  cercle;  volume  du 
cube  et  du  prisme.  Problèmes  d'application  pratique  ;  capacité  de  ré- 
servoirs, chambres,  caves,  etc. 

L'école  élémentaire  même  dans  sa  section  industrielle,  qui 
pourrait  être  plus  exigente  à  ce  sujet,  n'aborde  l'enseignement 
de  la  géométrie  que  sous  la  forme  du  mesurage  pratique.  Et 
sous  ce  titre  bien  explicite  on  y  marque  au  programme  de  7e 
"Volume  de  la  pyramide  et  du  cône.  Exercices  d'application 
et  mesurage  pratique;  cubage  du  bois.  8e  année:  Surface  et 
volume:  cônes  droits  et  tronqués,  pyramides  droites  et  tron- 
quées, sphère.  Exercices  d'application  et  mesurage  pratique; 
cubage  du  bois  et  des  tonneaux.  Densité  et  volume.  Toutes 
ces  indications  se  couronnent  du  conseil  suivant:  p.  168.  uLc 
mesurage  des  surfaces  et  le  cubage  des  volumes  feront  l'objet 
d,'un  enseignement  spécial,  parce  que  ces  notions  sont  indispen- 
sables dans  tous  les  métiers." 
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On  insiste,  vous  le  voyez,  sur  le  but  d'ordre  pratique,  uti- 
litaire, on  semble  négliger  les  autres  qui  d'ailleurs  s'obtiennent 
par  surcroît. 

Aussi,  la  seule  fin  que  je  vise  en  nr  efforçant  de  mettre   Pas  de 
au  point  les  directions  du  programme  au  sujet  de  l'enseigne-  «eometne 
ment  du  mesurage  est  d'empêcher  qu'on  ne  verse  dans  la  théo- 
rie, la  géométrie  proprement  dite  et  que,  par  delà,  on  n'aug- 
mente les  difficultés  de  l'enseignement  et  le  fardeau  des  élèves. 

II.  —  L'ALGEBRE 

Je  poursuis  exactement  les  mêmes  fins  en  ajoutant  quel- 
ques mots  sur  l'enseignement  de  l'algèbre. 

t-»  m    1         1  u    1     <i  j  r  „  Au    cours 

Remarquons  tout  d  abord  que  1  algèbre  n  est  portée  qu  au  compié- 
programme  du  cours  complémentaire  et  seulement  pour  la  sec-  mentaire 
tion  industrielle.     Il  n'en  est  nullement  question  pour  les  écoles 
de  filles.     Cette  législation  me  suggère  deux  remarques  préa- 
lables. 

Avons-nous  à  Montréal  même,  des  sections  commerciales 
ou  industrielles  organisées  selon  toutes  les  prescriptions  du 
programme?  Je  ne  le  crois  pas.  Nos  classes  de  7e  et  de  8e 
années  sont  encore  à  tendance  ou  à  culture  générales,  sans 
beaucoup  de  visées  à  la  spécialisation.  Je  n'en  exprime  aucune 
doléance  personnelle  ou  publique,  mais  je  crois  avoir  le  droit  Classe 
de  tirer  la  conclusion  suivante,  à  savoir  que  le  programme  de  industrielle 
l'algèbre,  qui  pourrait  être  assez  chargé  pour  une  classe  in- 
dustrielle, n'a  pas  besoin  d'être  maintenu  dans  son  intégrité 
officielle,  alors  que  nos  années  de  7e  et  de  8e  ne  sont  plus  à 
orientation  spéciale.  Nous  ne  devons  pas,  certes,  en  élargir  les 
cadres.  Pour  ma  part,  je  serais  plutôt  porté  à  les  resserrer. 
Je  m'explique.  Je  ne  dis  pas  qu'il  ne  faut  pas  développer  chez 
les  élèves  l'amour,  le  goût  et  l'habitude  de  l'algèbre;  non,  bien 
au  contraire,  mais  je  dis  que,  pour  y  arriver,  il  ne  faut  pas 
monter  jusqu'aux  notions  qui  rendent  l'algèbre  tellement  com 
pliquée  qu'elles  en  détournent  ou  en  dégoûtent. 
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Les   filles   et 
l'algèbre 


Ma  deuxième  remarque  est  que  je  regrette  que  nos  gran- 
des filles  des  écoles  ne  soient  plus  conviées  à  participer  aux 
avantages  qu'entraîne  l'étude  de  l'algèbre.  L'ancien  programme 
n  avait  rien  qui  les.  en  excluait. 

A  ce  propos,  permettez-moi  de  dire  -  -  simplement  pour 
que  la  vérité  soit  reconnue  —  qu'au  sujet  du  mesurage  et  de 
l'algèbre,  l'ancien  programme  —  détermination  de  la  matière 
et  directions  pédagogiques  -  -  était  de  beaucoup  supérieur  au 
nouveau,  par  sa  clarté,  sa  modération  et  sa  méthode.  Com- 
parez-les et  vous  en  viendrez  à  la  même  conclusion  et,  si  vous 
voulez  entrer  dans  le  véritable  esprit  qui  doit  diriger  l'ensei- 
gnement de  ces  deux  matières  à  l'Ecole  primaire,  lisez  l'ancien 
programme  et  vous  l'y  trouverez  beaucoup  mieux  que  dans  le 
nouveau. 

Je  disais  donc  que  les  jeunes  filles  aussi  gagneraient  à  faire 
un  peu  d'algèbre.  En  outre  des  avantages  que  nous  allons  si- 
gnaler, elles  trouveraient  dans  cette  étude  où  rien  n'est  laisse 
à  l'imagination,  à  la  sensibilité,  au  superflu,  où  tout  est  raison- 
nement, simplicité  et  brièveté,  elles  trouveraient  dans  l'établis- 
sement et  le  jeu  des  équations  de  quoi  apaiser  l'excitation  par- 
fois trop  grande  de  leur  système  nerveux  et  acquérir  une  pon- 
dération, un  équilibre  de  pensées,  de  vouloirs  et  d'actions  que 
réclament  de  plus  en  plus  des  femmes  le  bon  ordre  dans  la  vie 
privée,  familiale  et  sociale. 

Ceci  dit,  donnons  tout  de  suite  quelques  précisions  sur 
l'étendue  du  programme  à  suivre  dans  cette  branche. 

1)  Prendre  les  420  premières  pages  du  Manuel  d'algè- 
bre des  Frères  de  l'Instruction  Chrétienne,  les  transpor- 
ter en  entier  dans  le  programme  des  7e  et  8e  années,  y  compris 
les  logarithmes  et  les  quatre  opérations  sur  celles-ci,  puis  les 
Quelques  excès  annuités  et  les  amortissements,  comme  cela  a  été  fait  dans  la 
Répartition  mensuelle  de  MM.  Miller  &  Brionne.  me  pa- 
rait être  un  excès  manifeste,  une  prétention  outrée. 

2)  Le  nouveau  programme  officiel  parle,  lui  aussi,  de 
logarithmes,  d'annuités  et  d'amortissements,  mais  sans  entrer 
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dans  autant  de  détails  d'opérations,  ce  qui  en  laisse  l'interpré-  Lesioga 

tation  plus   large  ou  plus  libre.     On  peut  alors  se  contenter  rithmes 

d'enseigner  quel  usage  on  peut  faire  des  logarithmes  et  coin-  amortie 

nient  se   servir  des  barèmes   qui   donnent  les   annuités   toutes  sements 
faites. 

3)  Le  programme  officiel,  même  ainsi  interprété  à  la 
douce,  paraît  encore. trop  fort  pour  nos  élèves,  à  l'âge  surtout 
où  désormais  on  les  trouve  en  7e  ou  en  8e  année. 

Aussi  notre  excellente  Répartition  Mensuelle  de  Mont- 
réal a-t-elle  jugée  plus  sage  de  l'alléger  un  peu.  Nulle  part  je 
n'y  trouve  mentionnés  les  logarithmes,  ni  les  annuités,  ni  les 
amortissements. 

Voici  ce  qu'on  exige  pour  la  fin  du  cours,  en  8e  année  : 
Décomposition  des  polynômes  en  facteurs.  Equations  du  pre- 
mier degré  à  une,  deux  ou  plusieurs  inconnues.  —  Equations 
du  2e  degré  —  Intérêts  composés  -  -  et  c'est  tout.  N'est-ce 
pas  franchement  suffisant  ?  Tenez-vous  en  donc  à  votre  Ré- 
partition mensuelle  et  à  elle  uniquement.     Si  vous  l'étudiez  Les  quantités 

,    -,  ,.  algébriques 

très  attentivement,  vous  verrez  aussi  quelle  ne  consacre  qu  un 
mois  (en  7e)  aux  quatre  opérations  sur  les  quantités  algébri- 
ques, puis  elle  s'empresse  d'arriver  à  ce  qu'il  y  a  de  vraiment 
utile  pour  la  solution  des  équations  sur  laquelle  seule  elle  con- 
centre désormais  son  attention  jusqu'à  la  fin  de  la  8e  année. 
C'est  assez  clairement  nous  dire  qu'il  ne  faut  pas  consumer 
des  classes  et  des  classes  à  la  multiplication  et  encore  moins 
à  la  division  des  polynômes,  qui  sont  très  difficiles  et  n'ont 
guère  d'utilité  pour  les  élèves. 

Le  programme  d'algèbre  ainsi  limité,  passons  à  la  manière 
de  la  bien  enseigner.  Mes  remarques  seront  courtes  pour  ne 
pas  faire  double  emploi  avec  les  excellentes  leçons  d'Algèbre 
que,  l'année  dernière,  l'un  des  nôtres,  M.  René  Laçasse,  a 
données  dans  l'Ecole  canadienne. 

Avec  de  grands  élèves  de  7e  année,  je  n'aurais  pas  peur  ce  qu'est 
de  commencer  par  la  définition  de  l'algèbre  qu'on  donne  dans   l'aigèbr* 
le  manuel  :  "C'est  une  science  qui  a  pour  but  de  simplifier  el 
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de  généraliser  toutes  les  questions  que  l'on  peut  proposer  sur 
les  quantités/'  Les  élèves  l'ont  probablement  apprise  par 
cœur,  mais  j'ose  dire  que  la  plupart  n'en  comprennent  pas 
tout  le  sens  et  n'en  tirent  pas,  non  plus,  un  bon  encourage- 
ment à  l'étude  de  cette  partie  des  mathématiques.  Comme 
preuve  de  ce  que  j'avance,  demandez-  demain  à  vos  élèves  de 
8e  année  pourquoi  ils  font  de  l'algèbre,  quelle  utilité  ils  en  re- 
tirent et  vous  verrez  qu'ils  ne  vous  répondront  que  par  le  si- 
lence.    Comment  voulez-vous  qu'ils  y  mordent  avec  appétit? 

11  me  semble  donc  important,  avant  de  commencer  la  sé- 
rie  des   leçons    d'algèbre,    de    leur    en    montrer   l'utilité,    sinon 
l'absolue  nécessité.     Rien  n'y  saurait  mieux  conduire  qu'une 
Ait  des  bonne  explication  de  la  définition  fournie  par  le  manuel,  en  la 

solutions  perfectionnant  un  peu.     Ainsi,  je  leur  dirais  que  l'algèbre  est 

une  science  qui  a  pour  but  de  simplifier  et  généraliser,  non  pas 
toutes  les  questions,  mais  la  solution  de  toutes  les  questions 
qu'on  peut  proposer  sur  les  quantités.  L'algèbre  est  bien,  en 
effet,  l'art  des  solutions,  et  quand  je  dis  Y  art,  j'emploie  ce  mot 
dans  son  sens  premier  pour  l'application  de  connaissances  rai- 
sonnées,  de  moyens  spéciaux  à  l'obtention  d'une  fin,  ou  bien 
dans  le  sens  d'adresse,  d'habileté  à  faire  une  chose. 

Elle  est  l'art  des  solutions,  parce  qu'elle  les  généralise,  et 
parce  qu'elle  les  facilite  en  les  simplifiant. 

Elle  généralise  Qu'elle  généralise  les  solutions,  rien  n'est  plus  aisé  à  dé- 

montrer. Qu'est-ce  autre  chose  que  de  la  généralisation  algé- 
brique que  ces  formules .  littérales  à  l'aide  desquelles  depuis 
longtemps,  les  élèves  de  7e  année  résolvent  les  différents  cas 
de  l'intérêt  ou  trouvent  la  surface  des  formes  géométriques? 
Voudrait-on  fortifier  cette  démonstration  davantage,  on  n'au- 
rait qu'à  faire  faire,  d'abord  par  l'arithmétique,  un  certain 
nombre  de  problèmes  qui  se  résolvent  par  des  procédés  ana- 
logues, ensuite  à  faire  remplacer  pour  chacun  d'eux  les  nom- 
bres par  des  lettres  significatives,  et  l'on  en  viendrait  vite  à  la 
conclusion  que  toujours  les  mêmes  lettres  reviennent  à  la  même 
place. 
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De  là  à  dégager  une  formule  unique,  applicable  a  tous 
les  cas  donnés  et  qui  les  groupe  dans  une  théorie  générale,  il 
n'y  a  qu'un  petit  effort  que  les  élèves  feront  eux-mêmes  avec 
grande  joie  et  grand  avantage.  Du  fait  que  l'algèbre  géné- 
ralise la  solution  des  cas  identiques,  elle  la  rend  plus  facile, 
plus  rapide;  en  effet,  on  n'aura  plus  besoin  de  recourir  aux 
longs  raisonnements  de  la  méthode  de  l'unité,  on  n'aura  qu'à 
appliquer  la  formule,  et  tout  sera  fini. 

L'algèbre  fait  plus,  elle  simplifie  et  facilite  aussi  la  so-  Elle  simplifia 
lution  des  problèmes  détachés.  On  pourrait  le  faire  voir  à  etfacll,te 
l'aide  d'une  foule  de  cas  plus  ou  moins  difficiles;  mais  pour 
que  la  démonstration  produise  un  bon  effet  du  premier  coup, 
proposez  aux  élèves  de  résoudre  le  problème  suivant  par 
l'arithmétique:  Deux  employés  ont  des  salaires  annuels  diffé- 
rents; trouvez-les  si  la  somme  des  deux  salaires  est  de  $4,400 
et  le  montant  des  économies  annuelles  des  deux  ouvriers  de 
$1,310,  le  premier  dépensant  les  2/3  de  son  salaire  et  le  second 
les  3/4? 

Il  n'est  pas  sûr  que  tous  aient  la  réponse  convenable  ;  du 
moins  ils  ne  l'auront  pas  obtenue  sans  beaucoup  de  peine. 

Procédez  ensuite  à  la  solution  de  ce  problème  par  l'algè- 
bre ;  représentez  les  deux  salaires  différents  par  x  et  y  ;  avec 
quelle  facilité  et  rapidité  vous  allez  établir  les  équations  et 
obtenir  les  réponses  désirées.  Ce  problème  à  deux  inconnues 
les  embrouille-t-il,  prenez -en  un  plus  simple,  à  une  seule  in- 
connue, le  premier  qui  se  présente  dans  votre  manuel,  p.  319: 
Partager  $116  entre  trois  personnes  de  manière  que  la  première 
ait  $14  de  plus  que  la  troisième,  et  que  celle-ci  ait  $6  de  plus 
que  la  troisième,  et  procédez  comme  dans  l'exemple  précédent. 

La  conclusion  sautera  aux  yeux  de  vos  élèves:  l'algèbre 
simplifie  et  facilite  la  solution  des  problèmes  et,  du  coup, 
l'amour  de  cette  science  les  saisira  au  cœur.  Vous  ne  man- 
querez pas  de  leur  faire  voir  alors  que  le  grand  secret  de  l'al- 
gèbre,'pour  faciliter  les  calculs  est,  à  l'aide  de  lettres  qui  rem 
placent  des  nombres,  d'y  faire  entrer  les  quantités  inconnues 
comme  si  elles  étaient  connues. 
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Elle  rétablit  L'algèbre   est   un   moyen   de    restauration,   de   restitution, 

("est  de  là,  d'ailleurs,  que  lui  vient  son  nom  arabe,  à  tel  point 
qu'au  Moyen-Age,  l'algèbre  signifiait  l'art  de  restaurer  les 
membres  fracturés  et  un  algébriste  n'était  ni  plus  ni  moins 
qu'un  chirurgien,  un  rebouteur.  Par  elle,  en  mathématiques, 
on  rétablit  dans  un  problème  des  nombres  qui  ne  s'y  trouvent 
pas  mais  que  des  lettres  vont  représenter.  On  traite  celles- 
ci  comme  si  elles  étaient  véritablement  des  quantités  réelles  et, 
grâce  enfin  aux  principes  et  au  jeu  des  équations,  les  nombres 
cherchés  viennent  prendre  la  place  des  signes  qui  les  repré- 
sentaient. 

c'est  une  Dites  encore  à  vos  élèves  que  c'est  un  précieux  langage. 

langue  pré-  un  langage  écrit,  fait  de  signes  et  de  lettres,  clair  et  concis, 
d'une  logique  rigoureuse,  grand  ami  de  la  déduction,  qui  ins- 
truit et  charme  tous  ceux  qui  ont  pris  la  peine  de  l'apprendre 
et  leur  rend  de  grands  services  dans  l'étude  de  presque  toutes 
les  sciences.  C'est  donc  un  merveilleux  instrument  de  travail 
que  l'algèbre,  donnons-le  à  nos  jeunes  filles  comme  à  nos  gar- 
çons. 

Nul  daute  alors  que  tous  les  élèves  désireront  s'y  appli- 
quer, à  vous  de  les  y  initier,  comme  pour  l'anglais,  par  la  mé- 
thode directe,  c'est-à-dire  en  commençant  par  la  pratique,  par 
les  équations,  pour  en  venir  après  aux  définitions,  aux  règles, 
aux  quatre  opérations,  au  calcul  des  polynômes  et  des  nom- 
bres négatifs,  à  la  recherche  des  facteurs,  etc.  Dès  les  débuts, 
montrez  que  l'algèbre  aboutit  à  des  résultats  intéressants,  et 
vos  élèves  ambitionneront  d'y  faire  des  progrès,  de  s'y  per- 
fectionner, sous  votre  intelligente  conduite.    . 


cieusc. 


Il 
L'ENSEIGNEMENT  DE  L'HISTOIRE 

I.  —  PRÉAMBULE 

Lorsque,  Tannée  dernière,  j'entreprenais  de  vous  parler  de 
mathématiques,  il  me  semblait  que  j'entrais  dans  une  voie  ducour^ 
dont  je  ne  devais  point  sortir  facilement.  Que  de  vieilles  con- 
naissances, en  effet,  j'ai  dû  réveiller,  que  de  livres  il  m'a  fallu 
lire,  pour  en  acquérir  de  nouvelles  aussi  et  me  mettre  en  état 
de  vous  entretenir  sans  trop  d'incompétence,  avec  quelque  es- 
poir d'intérêt  et  de  profit  de  votre  part. 

Je  me  disais  alors,  ah  !  l'an  prochain,  ma  tâche  sera  plus 
facile,  alors  que  je  disserterai  d'histoire;  voilà  un  sujet  plus 
agréable,  plus  riche  en  aspects,  qui  se  prête  bien  à  toutes  sortes 
d'amplifications.  Espoir  trompeur  qui  me  cause  aujourd'hui 
une  grande  déception.  L'histoire  offre  bien,  si  on  le  veut,  ma- 
tière à  glose  abondante,  mais  qu'il  est  malaisé  d'en  discourir 
sérieusement  et  avec  précision,  même  en  s'aidant  des  travaux 
qui  encombrent  les  bibliothèques  sur  ce  sujet,  quand  on  veut 
l'aborder  du  point  de  vue  de  la  méthode  d'enseignement. 

C'est  bien  là,  cependant,  ce  que  vous  attendez  de  moi  et 
ce  que  je  dois  faire. 

Mettons-nous  à  la  besogne  sans  retard,  pour  que  votre 
attente  ne  soit  pas  trop  déçue  ni  mon  devoir  trop  mal  rempli. 

Il  est  d'abord  un  aveu  qu'on  trouve  dans  presque  tous  les   T 

*■         *  Insuccès  de 

manuels  de  pédagogie  et  qui  est  l'écho  d'enquêtes  sérieuses  l'enseignement 
faites  sur  l'enseignement  de  l'histoire;  c'est  qu'on  ny  obtient  de1,histoire 
pas  de  résultats  satisfaisants.  Les  élèves  sortent  des  écoles 
primaires,  y  dit-on,  même  après  en  avoir  suivi  toutes  les  clas- 
ses, sans  connaissances  historiques  suffisantes.  Oh!  ils  savent 
bien  que  certains  hommes  ont  existé,  que  bon  nombre  de  faits 
et  d'événements  se  sont  produits  dans  le  cours  des  âges,  mais 
le  vrai  caractère  de  ces  hommes,  la   nature  et   la  portée  des 
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laits,  leur  échappent.  Dans  leur  bagage  historique  régnent  la 
confusion,  l'imprécision  et  l'incohérence  plutôt  que  Tordre,  l'en- 
chaînement et  la  clarté.  Si,  au  moins,  sans  arriver  à  posséder 
le  sens  historique,  ils  avaient  compris  la  valeur  de  l'histoire, 
acquis  un  certain  goût  pour  elle  et  pour  la  lecture  des  livres 
qui  en  traitent,  la  lacune  pourrait  un  jour  se  combler  par  le 
commerce,  tout  le  long  de  la  vie,  avec  les  ouvrages  si  capti- 
vants qui  ont  l'histoire  pour  objet.  Mais  il  paraît  que  rien  de 
tout  cela  n'est  produit  par  l'enseignement  de  cette  matière  à 
l'école  primaire,  voire  même  au  collège  classique. 

L'opinion  Peut-être,   prétendez-vous,    au    rebours,    qu'on    dénigre   à 

contraire  loisir  la  valeur  de  l'enseignement  de  l'histoire,  que  vos  élèves 

y  ont  souvent  obtenu  de  véritables  succès,  etc.,  etc.  Je  veux 
vous  croire  et  proclamer  votre  art  d'enseigner  et  votre  mérite, 
mais  pour  ma  part,  à  considérer,  d'un  côté,  les  longues  heures 
de  travail,  les  vrais  efforts  consacrés  à  l'étude  des  histoires 
pendant  6  années  d'école  primaire  et  8  ans  de  cours  classique, 
et,  d'un  autre  côté,  les  connaissances  historiques  acquises  et 
possédées,  je  ne  trouve  vraiment  pas  que  le  jeu  en  ait  valu  la 
chandelle. 

Sa  réfutation  Oh!  nous  avons  tous  connu,  comme  vos  élèves  l'ont  fait, 

de  brillants  succès  en  histoire:  dix  points  sur  dix,  aux  exa- 
mens écrits.  C'était  là,  nous  le  reconnaissons  bien  maintenant, 
le  résultat  d'une  préparation  immédiate  intense,  des  grands  ef- 
forts d'une  mémoire  heureuse,  chauffée  à  blanc  ou  chargée 
jusqu'au  comble.  Aujourd'hui,  il  nous  faut  avouer  que  la 
mémoire,  qui  savait  si  bien  emmagasiner,  n'a  pas  su  longtemps 
retenir  ses  trésors  et  qu'elle  se  refuse  à  en  exhumer  les  moin- 
dres pièces  de  valeur. 

Les  auteurs  pédagogiques  reconnaissent  donc  une  faillite 
assez  complète  à  l'enseignement  de  l'histoire,  même  nationale 
et  je  ne  crois  pas  que  nos  écoles  de  Montréal  soient  en  état  de 
détruire  l'opinion  générale  qui  s'est  formée  à  ce  sujet. 

,  d  On  a  fait  plus;  on  a  cherché  les  causes   de  l'inefficacité 

cet  insuccès        reconnue.     Ici  des  idées  plus  discutables  vont  se  manifester. 

Les  uns  en  rejettent  toute  la  faute  sur  les  maîtres,  les  instî- 
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tuteurs,   qui   n'auraient   ni   les    connaissances    voulues,    ni    les 
bonnes  méthodes,  pour  enseigner  l'histoire  avec  fruit. 

D'autres  prétendent  que  tout  dépend  de  la  nature  même 
de  l'histoire  :  science  si  complexe,  si  élevée,  que,  même  quand 
les  maîtres  la  possèdent  et  s'efforcent  de  la  communiquer,  la 
majorité  des  élèves  de  nos  écoles  primaires  ne  peut  l'absor- 
ber, bien  loin  de  pouvoir  la  digérer  et  se  l'assimiler. 

D'autres,  enfin,  plaident  manque  de  temps,  insuffisance  de 
matériel  pédagogique,  surcharge  des  programmes,  et  le  reste. 

Vous  le  voyez,  c'est  le  procès  de  l'enseigement  de  l'his- 
toire à  l'école  primaire  qu'on  a  entrepris  et  j'ose  dire  qu'on  est 
encore  loin  d'une  sentence  juste,  définitive.  Ce  n'est  pas  moi 
qui  la  prononcerai  d'ailleurs  ;  mais  rien  n'empêche  qu'avec 
vous  je  puisse  travailler  un  peu  à  instruire  la  cause,  c'esi- 
à-dire,  à  la  mettre  en  état  d'être  jugée. 

Or,  pour  cela,  il  me  semble  indispensable  de  bien  définir  Nécessité  de 
la  nature  de  l'histoire   et  de  bien  fixer  le  but  ou  les  buts  qu'on  quelques 
doit  poursuivre  en  l'enseignant  dans  nos  écoles  primaires. 


définitions 


Comment,  en  effet,  pouvoir  dire  que  l'histoire  est  une 
chose  trop  difficile  en  soi  pour  qu'on  réussisse  à  la  faire  ap- 
prendre aux  enfants,  si  on  ne  sait  pas  exactement  en  quoi  elle 
consiste?  Comment  prétendre  que  notre  enseignement  de 
l'histoire  est  inefficace,  si  on  ne  connaît  pas  clairement  le  but 
ou  les  buts  que  cette  discipline  doit  atteindre?  Nécessité  donc 
pour  nous,  je  le  répète,  1°  de  définir  l'histoire,  2°  d'en  fixer 
le  but 

Encore  des  généralités,  s'écrient,  peut-être,  quelques-uni 
d'entre  vous  !  Oui,  encore  des  idées  générales,  de  celles  qui 
manquent  le  plus  partout,  à  tel  point  que,  en  matière  d'his- 
toire, si  je  devais  dire  d'un  mot  pourquoi  cet  enseignement 
n'est  pas  aussi  bon  que  d'autres,  je  n'hésiterais  pas  un  instant 
à  affirmer  que  c'est  parce  qu'on  ne  sait  pas  assez  en  quoi  con- 
siste l'histoire,  ce  à  quoi  il  faut  tendre  par  elle.  Permettez- 
moi  donc  d'en  disserter  un  peu  aujourd'hui. 
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IL  —  NATURE  DE  L'HISTOIRE 


Définitions 
littéraires 


Nécessité 
d'une  bonne 
définition 


On  a  donné  de  l'histoire  des  milliers  de  définitions  plus 
ou  moins  poétiques,  oratoires  ou  purement  littéraires,  qu'il  est 
utile  de  communiquer  aux  élèves,  parce  qu'elles  contiennent 
toujours  une  bonne  part  de  vérité  et  qu'ils  pourront  s'en  ser- 
vir dans  leurs  essais  littéraires  d'aujourd'hui  et  plus  tard, 
aux  grandes  fêtes  nationales,  quand  ils  se  mettront  en  frais  de 
sauver  la  race,  le  pays  et  la  foi  par  leurs  discours  patriotiques. 
En  voici  quelques-unes  : 

"L'histoire,  c'est  un  commerce  avec  les  grandes  âmes  des 
meilleurs  siècles"  (Montaigne). 

"C'est  un  voyage  en  d'autres  siècles  dont  la  diversité  nous 
donne  des  lumières  et  des  connaissances"  (Mde  de  Sévigné). 

"L'histoire  est  une  grande  école  de  morale"  (Fénelon). 

"L'histoire  est  la  grande  inspiratrice  de  l'éducation  na- 
tionale" (Lavisse). 

"L'histoire  est  une  résurrection"  (Michelet). 

"L'histoire  est  la  leçon  du  passé,  mise  au  service  de  l'ave- 
nir" (Charrier). 

"L'histoire  est  la  suprême  institutrice  de  toute  démocra- 
tie." (Léon  Deries). 

On  peut  trouver  de  telles  définitions  à  l'infini.  Chacun 
en  compose  une  selon  le  besoin  de  la  thèse  qu'il  soutient  ou  du 
point  de  doctrine  qu'il  est  en  train  de  développer.  Elles  sont 
bonnes  en  ce  sens  qu'elles  expriment  l'une  ou  l'autre  des  fins 
de  l'histoire,  l'un  ou  l'autre  de  ses  aspects  ou  des  avantages 
qu'on  peut  en  tirer. 

Je  prétends  cependant  que  ce  n'est  ni  dire  ni  savoir  ce 
qu'est  l'histoire  que  de  s'en  contenter.  Il  nous  en  faut  une 
définition  qui  soit  plus  réelle,  nous  en  montre  davantage  la 
nature  et  le  fond. 


Chronologie 
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Je  regrette  de  n'en  trouver  ni  dans  le  Manuel  de  Mgr 
Ross,  ni  dans  les  directions  pédagogiques  du  programme.  Il 
eut  été,  pourtant,  nécessaire  d'en  donner  une.  Sans  cela,  en 
effet,  on  est  exposé  à  tomber  dans  une  bien  déplorable  er- 
reur, à  croire  qu'on  enseigne  l'histoire,  alors  qu'on  passe  tout 
simplement  à  côté  ou  qu'on  ne  pénètre  que  dans  les  avenues 
qui  y  conduisent. 

Pour  montrer  ce  qu'est  véritablement  l'histoire,  commen- 
çons par  dire  ce  qu'elle  n'est  pas,  pour  exposer  ensuite  ce 
qu'elle  est. 

1)  L'histoire  n'est  pas  une  simple  chronologie,  bien  que  Ce  que 
celle-ci  entre  pour  une   bonne   part   dans   celle-là.      Un   adage  n'est  pas 
dit  que  la  géographie  et  la  chronologie  sont  les  deux  yeux  de  l'histoire 
l'histoire.     Laissons  au  proverbe  ce  qu'il  exprime  de  vérité  et 
retenons  bien  que  ce  n'est  pas  faire  de  l'histoire  que  d'écrire 
simplement  l'ordre  et  la  date  des  événements,  que  ce  n'est  pas 
l'enseigner  que  de  n'apprendre  que  cela  aux  enfants.     On  n'a 

pas  fait  l'histoire  d'un  homme  quand,  sur  sa  pierre  tombale, 
on  a  gravé  la  date  de  sa  naissance,  celles  de  son  mariage,  de 
son  élection  au  conseil  municipal  et  de  sa  mort. 

2)  L'histoire   n'est  pas,   non  plus,   la  nomenclature   des 
faits,  qui  s'unit  inséparablement  à  la  chronologie.     Les  dates,  défaits 
en  effet,  sans  l'indication  des  événements   eux-mêmes,  ne  di- 
raient absolument  rien  à  personne. 

3)  L'histoire  n'est  pas  le  simple  récit,  la  simple  connais-  simple  con 
sance  des  événements,  bien  que  ce  soit  là  une  chose  essentielle  naissance 
à.  l'histoire,  ce  que  tout-à-1'heure  j'appellerai  la  matière  de 
l'histoire.  Ce  ne  serait  pas  véritablement  savoir  l'histoire,  à 
mon  dire,  que  de  posséder  dans  son  esprit  et  sa  mémoire,  des 
faits,  beaucoup  de  faits,  quelconques,  variés,  épars,  même  avec 
leurs  détails  et  dans  Tordre  où  ils  se  sont  produits.  Il  man- 
querait encore  alors  à  mon  savoir,  un  élément  essentiel,  faute 
duquel  celui-ci  n'est  vraiment  pas  historique. 

Quel  est  donc  cet  élément  formel  qui   va   donner  à  l'his 
toirè  sa  nature  spécifique? 


des  faits 


Idée  essentielle 
à  l'histoire 


Définitions 
diverses  de 
l'histoire 


---  22  — 

Ne  nous  pressons  pas  trop'  de  lancer  le  mot  qui  réponde 
à  cette  question  capitale;  arrivons -y  plutôt  petit-à-petit. 

Pour  cela,  observons  qu'un  bloc  de  marbre  précieux,  en- 
foui dans  la  terre  depuis  des  siècles,  peut-être,  où  il  n'a  éprou- 
vé aucune  modification  et  qu'on  découvre  soudain,  n'a  pas 
d'histoire.  Dieu  lui-même  dont  l'essence  est  d'exister,  d'être 
maintenant  ce  qu'il  a  toujours  été,  ce  qu'il  sera  toujours,  sans 
qu'il  puisse  jamais  subir  de  changement  ni  de  transformation, 
se  développer  ni  se  perfectionner,  Dieu  n'a  pas  d'histoire.  Et 
c'est  ce  qui  fait  qu'on  répète,  sans  trop  savoir  ce  qu'on  dit, 
que  les  peuples  heureux,  les  hommes  heureux,  n'ont  pas  d'his- 
toire. 

La  condition  essentielle  de  l'histoire,  sa  raison  formelle,  son 
objet  propre,  c'est  le  mouvement,  le  développement,  l'évolution 
des  choses  dans  la  succession  du  temps.  Sans  cette  idée  fon- 
damentale, ou  en  d'autres  termes,  sans  cette  note  dominante, 
sans  ce  lien  supérieur  entre  les  faits,  on  peut  avoir  bien  des 
connaissances  qui  ressemblent  à  de  l'histoire,  mais  qui  n'en 
sont  pas  véritablement. 

Or,  il  y  a  une  infinité  de  choses  qui  se  transforment  ainsi 
et  qui  peuvent  avoir  leur  histoire  :  v.g.  le  globe  terrestre,  la 
voûte  céleste  et  tant  d'autres  qui  sont  plus  à  notre  portée: 
l'agriculture,  les  routes,  etc.  L'histoire  cependant  se  préoc- 
cupe surtout  des  changements  qui  touchent  à  de  grands  inté- 
rêts, particulièrement  aux  intérêts  supérieurs  de  l'homme. 
Dans  ces  limites  plus  restreintes,  combien  d'espèces  d'histoires 
n'y  a-t-il  pas  encore  :  l'histoire  de  la  civilisation,  l'histoire  de 
la  religion,  des  sciences,  des  arts,  de  la  littérature,  du  com- 
merce,, de  l'industrie,  etc.,  dans  lesquelles  se  manifestent  des 
aspects  différents  de  la  vie  et  s'opèrent  de  perpétuels  change- 
ments 

Après  ces  considérations  qui  nous  amènent  à  la  vraie  no- 
tion de  l'histoire,  et  pour  les  résumer  dans  des  formules  assez 
précises,  on  peut  dire  que:  a)  l'histoire,  considérée  dans  son 
objet  est  le  développement  de  la  vie,  de  l'esprit  humain,  à  de 
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multiples  points  de  vue  et  dans  les  divers  groupements  qui 
constituent  les  sociétés,  tel  qu'il  se  fait  voir  dans  la  suite  des 
faits  et  des  événements. 

b)  L'histoire,  comme  science,  est  l'intelligence,  la  con- 
naissance, de  ce  développement.  Cette  science  doit  être  en  ce- 
lui qui  écrit  l'histoire,  elle  s'acquiert  par  celui  qui  l'étudié. 

c)  L'histoire,  connue  art,  est  l'habileté  à  reproduire,  à 
représenter  systématiquement  ce  développement  (l'histoire  est 
une  résurrection,  disait  Miçhelet  tout-à-l'heure). 

d)  L'histoire,  partie  de  la  littérature,  celle  que  nous  de- 
vons enseigner,  —  c'est  la  défintion  que  nous  devons  retenir, 
—  est  le  récit  ou  l'exposé  du  développement  de  la  vie  et  de  l'es- 
prit humains  à  tous  les  égards,  tel  qu'il  résulte  ou  se  dégage 
de  la  succession  des  événements  dans  le  temps.  On  la  définit 
encore  :  Le  récit  consciencieux  des  événements  qui  constituent 
la  vie  des  sociétés  humaines  en  général  et  des  individus  en 
particulier. 

Ces  deux  dernières  définitions  sont  un  peu  longues  parce 
qu'elles  tendent  à  être  explicites  et  assez  complètes.  J'en  ai 
trouvé  d'autres  plus  courtes  et  qui  les  valent  bien  au  fond. 
Permettez-moi  d'en  citer  quelques-unes  ;  ne  serait-ce  que  pour 
montrer  que  l'élément  que  je  présente  comme  essentiel  à  la 
nature  de  l'histoire:  l'idée  du  mouvement,  du  développement, 
de  l'évolution,  est  bien  reconnu  par  les  auteurs,  et  confirmer 
ainsi  la  doctrine  que  j'expose. 

Autres 

Un  pédagogue  anglais  définit  l'histoire   "le   récit   continu    léfinitions 
des  événements  liés  entre  eux. 

Les  maîtres  belges  disent  en  substance  qu'enseigner  l'his- 
toire, c'est  exposer  des  faits  choisis  de  telle  façon  qu'ils  four- 
nissent une  image  aussi  fidèle  que  possible  de  la  vie  et  du  dé 
veloppement  de  la  nation. 


réelles 
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Histoire  et 
philosophie 
de  l'histoire 


Comparaisons 


C'est  aussi  l'idée  des  pédagogues  français  :  "L'objet  de 
l'enseignement  historique  à  l'école  primaire,  dit  Brémond,  est 
l'étude  des  faits  essentiels  qui  expliquent  le  développement  de 
la  société  française." 

Mais,  vous  écriez-vous  impatientés,  c'est  de  la  philosophie 
de  l'histoire  que  vous  parlez,  c'est  elle  que  vous  définissez  et 
non  pas  l'histoire  ordinaire,  celle  qu'il  convient  d'enseigner  à 
l'école  primaire.  Je  vous  demande  pardon  ;  dans  ces  défini- 
tions, on  exige  simplement  d'enseigner  des  faits  choisis,  essen- 
tiels, ceux  qui  manifestent  le  mieux  les  progrès  de  la  vie  d'un 
peuple.  La  philosophie  de  l'histoire  requiert  davantage,  à  sa- 
voir que  les  faits  soient  enchaînés  par  les  liens  de  causes  à  ef- 
fets. Elle  veut  que  ces  relations,  si  délicates  à  saisir  dans  la 
complexité  des  faits  d'un  passé  lointain,  soient  cherchées  avec 
méthode,  découvertes  avec  sûreté,  enseignées  avec  clarté.  Voilà 
ce  à  quoi  ne  saurait  prétendre  l'école  primaire  de  l'aveu  de 
tous  et  du  nôtre.  "On  donne,  dit  Victor  Cucheval,  le  nom 
de  philosophie  de  l'histoire  à  la  recherche  des  lois,  du  dévelop- 
pement et  de  la  marche  des  sociétés".  Cette  recherche  des 
lois  de  l'histoire,  on  ne  demande  pas  à  l'enseignement  primaire 
de  s'y  livrer,  mais  on  exige,  si  on  veut  y  aborder  l'histoire  vé- 
ritable, de  montrer  au  moins  que  le  faits  étudiés  manifestent 
le  développement,  la  marche  d'une  société. 

Pour  illustrer  un  peu  cette  doctrine,  je  comparerais  volon- 
tiers l'histoire  à  un  long  chapelet,  à  un  vrai  rosaire,  dont  les 
grains  de  différentes  grosseurs  et  à  d'inégales  distances,  se- 
raient formés  par  les  événements,  les  personnages,  les  dates, 
les  lieux,  rattachés  les  uns  aux  autres  par  cette  chaîne  d'or 
qu'est  la  vie  ou  le  développement  d'un  peuple. 

Je  l'assimilerais  plus  volontiers  encore  à  un  corps  humain, 
fait  de  chair  et  d'os,  de  muscles  et  de  nerfs,  qui  se  nourrit, 
agit,  se  développe,  parce  que  le  sang,  véhicule  de  la  vie,  cir- 
cule dans  toutes  les  parties,  les  entretient  et  les  perfectionne. 

Enfin,  pour  résumer  toute  cette  dissertation,  à  mon  avis 
importante,  parce  qu'elle  met  en  lumière  le  principe  premier 
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qui  doit  être  à  la  base  de  notre  méthode  dans  renseignement   Causes 


matérielles 
et  formelles 


de  l'histoire,   je   dirais,   en   empruntant   le  langage   des   philo- 
sophes que  : 

a)  La  cause  matérielle  de  l'histoire,  ce  sont  les  hommes, 
les  faits,  les  dates,  les  lieux,  etc  ; 

h)  La  cause  formelle,  c'est  la  vie  d'un  peuple  ou  d'un  in- 
dividu qui  s'y  montre  dans  son  évolution,  ses  progrès,  ses  ar- 
rêts ou  ses  reculs. 

III.  —  LES  BUTS  DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  L'HISTOIRE 

Il  nous  reste  à  déterminer  quelle  en  est  la  cause  finale, 
c'est-à-dire  pourquoi  les  maîtres  l'enseignent,  pourquoi  les 
élèves  doivent  l'étudier  et  l'apprendre.  Ce  point,  on  le  voit 
tout  de  suite,  n'est  pas  moins  important  que  le  précédent.  Il 
est  plus  facile  de  le  traiter,  parce  que  nos  manuels,  les  instruc- 
tions pédagogiques,  en  parlent. 

Dégageons  du  programme  officiel  les  lignes  qui  indiquent 
le  but  à  poursuivre  en  enseignant  l'histoire. 

BUT.  En  enseignant  l'Histoire  du  Canada,  il  ne  faut  pas  avoir  D'après  le 
en  vue  de  charger  la  mémoire  de  tous  les  faits  et  les  noms  qui  la  rem-  programme 
plissent.  Le  but  est  de  faire  connaître  les  faits  caractéristiques  qui 
donnent  à  notre  histoire  son  cachet  particulier,  et  de  faire  aimer  nos 
origines  et  notre  pays.  L'élève  des  écoles  doit  connaître  son  histoire 
pour  en  parler  avec  fierté  ;  il  doit  l'aimer  pour  conserver  et  défendre, 
suivant  ses  ressources,  l'héritage  reçu  des  ancêtres",     p.  133. 

On  ajoute,  à  la  page  135  :  "l'instituteur  devra  enfin  se  préoccuper 
du  côté  moral  de  l'histoire  en  cultivant  chez  les  élèves,  le  patriotisme, 
l'amour  du  sol  natal,  l'attachement  aux  traditions  et  aux  institutions 
nationales,  le  respect  et  l'amour  de  notre  belle  langue  et  de  notre  foi 
religieuse". 

Ces  deux  paragraphes  ne  contiennent,  somme  toute,  et 
ne  développent  qu'une  idée:  On  doit  enseigner  l'histoire  pour 
cultiver  le  patriotisme.  Relisez-les  à  domicile,  analysez-les 
avec  soin,  il  vous  sera  assez  difficile  d'en  dégager  un  autre 
but.     Si  l'on  signale  le  "côté  moral*'  de  cet   enseignement,  ce 
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n'est  pas  celui  qui  consiste  à  trouver  dans  l'histoire  des  exem- 
ples de  vertus  qu'il  faut  imiter  dans  la  vie  privée,  mais  on  y 
parle  de  ces  sentiments  moraux  qui  sont  "le  patriotisme, 
l'amour  du  sol  natal,  l'attachement  aux  traditions  et  aux  ins- 
titutions nationales,  le  respect  et  l'amour  de  notre  langue  et 
de  notre  foi  religieuse."  Je  vous  avoue  tout  de  suite  qu'une 
telle  fin  ainsi  circonscrite  ne  me  suffit  pas.  Je  dois  donc  cher- 
cher d'autres  directions  ailleurs. 

D'après  Mgr  Ross,  dans  son  manuel  de  Pédagogie,  où  il  se  montre 

plus  explicite  que  le  programme  dans  la  détermination  du  but 
de  l'enseignement  de  l'histoire  nationale,  semble  se  confiner 
aussi  à  la  même  fin.     Il  écrit  (no  355)  : 

"L'enseignement  de  notre  histoire  nationale  doit  avoir  un  triple 
but  a)  faire  connaître  les  faits  qui  établissent  le  rôle  joué  par  notre 
race  sur  le  continent  américain  et  la  protection  divine  dont  elle  a  été 
l'objet  aux  différentes  époques  de  la  colonie;  b)  faire  ressortir  les 
traits  distinctifs  du  caractère  national  et  en  suivre  toutes  les  manifes- 
tations à  travers  les  vicissitudes  de  l'histoire;  c)  tirer  des  actions  et 
des  événements  du  passé  les  leçons  qui  inspireront  au  petit  Canadien 
l'amour  de  sa  race  et  du  pays  avec  lequel  elle  s'est  identifiée". 

Il  écrit  ensuite  deux  pages  (p.  353-354)  qui  développent 
admirablement  ces  trois  points.  Je  ne  puis  résister  au  plaisir 
de  vous  les  lire  en  vous  priant  de  les  analyser  à  tête  reposée. 
Vous  y  trouverez  une  foule  de  belles  idées  bien  ordonnées, 
dont  vous  enrichirez  votre  enseignement. 

Je  le  répète,  toutes  ces  considérations  sont  très  bonnes, 
elles  contiennent  beaucoup  de  vrai,  mais  elles  ne  me  suffisent 
pas.     Pourquoi,  demandez-vous?     Pour  plusieurs  raisons. 

Excès  de^  D'abord,  pour  une  raison  d'ordre  pédagogique.    Je  ne  suis 

pas  l'ennemi  déclaré  de  renseignement  appelé  concentrique; 
mais  je  crains  souvent  qu'on  n'exagère  la  foi  en  l'efficacité  de 
l'une  des  manières  de  faire  qu'on  p.réconise  par  là.  Je  veux 
parler  de  la  tendance  qu'on  a  à  tout  enseigner  à  propos  de 
tout.  C'est  ainsi  que  sur  l'arithmétique  on  voudrait  greffer 
l'étude  de  la  langue  française,  de  la  géographie,  de  l'histoire, 
de  la. morale,  etc.,  etc.     Je  crains  toujours  qu'à  vouloir  pour- 


l'enseignement 
concentrique 
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suivre  trop  de  lièvres,  maîtres  et  élèves  n'en  atteignent  aucun. 
Concédons  volontiers  que  occasionnellement  on  peut  à  propos 
d'arithmétique  ou  de  géographie  communiquer  une  foule  de 
notions  qui  ne  sont  pas  inhérentes  à  la  branche  en  question. 
Admettons  aussi  que  chaque  matière  doit  avoir  sa  fin  propre, 
toute  particulière,  à  laquelle  il  faut  surtout  tendre  pendant  les 
leçons  qu'on  consacre  à  chacune.  Il  doit  en  être  ainsi  de 
l'histoire.  Or,  le  patriotisme  n'est  pas  l'objet  propre,  spécial 
de  cette  science  ;  bien  qu'il  puisse  aider  puissamment  à  le  for- 
tifier, il  appartient  plutôt  à  l'enseignement  de  la  morale,  qui 
s'occupe  de  former  les  sentiments  du  cœur,  ceux  qui  regar- 
dent Dieu,  le  prochain,  la  patrie,  etc.  Je  n'admets  donc  pas 
qu'on  détourne  l'enseignement  de  l'histoire  de  sa  fin  naturelle, 
serait-ce  même  au  profit  du  patriotisme,  ce  sentiment  si  noble 
et  si  précieux. 

De  plus,  j'ai  des  raisons  d'ordre  moral,  à  savoir,  on  court  La  crainte 
le  risque  de  blesser  la  vérité,  la  justice,  l'impartialité.  clunpatno' 


tisme  étroit 


En  effet,  à  vouloir  trop  uniquement  enseigner  le  patriotisme 
par  l'histoire,  on  peut  se  laisser  entraîner  à  ne  pas  l'enseigner 
tout  entière,  à  l'altérer  quelquefois  —  ce  qui  serait  pire  —  à 
ne  pas  reconnaître  les  droits  des  autres,  les  torts  des  nôtres  ;  à 
croire  que  dans  tous  les  cas  et  tous  les  faits  le  vrai,  le  juste, 
la  modération  et  le  courage,  ont  toujours  été  du  côté  de  nos 
préférences,  tandis  que  le  contraire  se  trouvait  dans  le  parti 
opposé  ;  à  se  contenter  d'affirmations  qui  nous  soient  avan- 
tageuses, alors  qu'il  faudrait  apporter  des  preuves  qui  les  sou- 
tiennent à  la  hauteur  que  nous  leur  donnons. 

Ainsi  pourrait  naître  un  patriotisme  qui  se  montre  outre, 
étroit,  mesquin,,  qui  exalte  sans  mesure  les  qualités  d'une 
race,  le  rôle  qu'on  lui  donne,  la  pureté  de  ses  origines,  les  at- 
tentions de  la  Providence,  et  le  reste,  et  qui,  d'un  autre  côté, 
soit  porté  à  exagérer  les  défauts  et  les  torts  des  adversaires 
ou  des  simples  voisins. 

Remarquez  bien  que  notre  histoire  nationale  a  ceci  de 
particulier  que  depuis  1760  elle  devient  commune  à  deux  races 
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qui  n'ont  pas  la  même  langue,  la  même  foi  religieuse,  le  même 
tempérament,  ni  le  même  idéal  et  qui  ne  s'aiment  pas  déjà  trop. 

Si  l'enseignement  de  notre  histoire  se  donne  de  chaque 
côté  presque  uniquement  et  directement  en  vue  de  former  le 
patriotisme  et  la  loyauté  de  chacune  d'elles,  il  pourra  se  pro- 
duire que,  de  la  connaissance  des  mêmes  faits,  les  deux  partis 
—  en  admettant  qu'ils  ne  vont  pas  jusqu'à  les  dénaturer  - 
s'efforceront  de  tirer  des  conclusions  et  des  leçons  opposées, 
même  contradictoires.  Ce  serait  encore  plus  désastreux  pour 
le  pays  et  les  deux  races,  si  un  tel  enseignement  servait  à  nour- 
rir leur  rivalité,  leur  hostilité,  à  engendrer  de  l'éloignement, 
du  mépris  réciproque,  des  luttes  de  toutes  sortes,  sans  parler 
de  guerres  cruelles,  sans  compter  qu'il  y  aurait  évidemment: 
l'un  des  deux  côtés  dans  l'erreur. 

Alors,  demandez-vous,  que  faut-il  faire?  Je  le  dirai  tout 
à  l'heure;  pour  le  moment,  permettez-moi  de  prétendre  que 
nous  ne  devons  pas  concevoir  la  formation  patriotique  comme 
le  but  direct,  immédiat,  unique,  de  l'enseignement  de  l'histoire 
nationale. 

L'histoire  et  Ne  le  convertissez  pas,  non  plus,  en  un  cours  de  morale 

le  civisme.  privée  et  de  civisme,  comme  le  faisaient  certaines  définitions 
données  au  début  de  ma  causerie.  Les  faits  de  l'histoire  natio- 
nale donneront  aux  enfants  de  beaux  exemples  de  presque 
toutes  les  vertus  et  vous  ne  manquerez  jamais  de  les  proposer 
à  leur  admiration  et  imitation.  Cependant,  ces  précieuses  le- 
çons ne  seront  pas  le  but  direct  de  votre  enseignement  histo- 
rique, elles  n'en  seront  que  d'heureuses  conclusions,  de  profi- 
tables inductions.  Autrement,  mieux  vaudrait  chercher  des 
exemples  et  des  modèles  dans  la  vie  des  saints  ou  dans  les  lé- 
gendes ;  mieux  vaudrait  composer  des  histoires  à  dessein,  selon 
nos  besoins.  Tout  alors  deviendrait  plus  grand,  plus  pur, 
plus  frappant,  plus  édifiant,  plus  entraînant,  plus  conforme  à 
nos  vues  moralisatrices,  que  ne  le  sont  d'ordinaire  les  faits 
et  les  gestes  véritables  de  la  plus  noble  des  histoires  nationales. 

Et  puis,  me  permettez-vous  de  vous  dire  une  chose  que  je 
pense  et  qui  va  probablement  en  scandaliser  parmi  vous;  c'est 
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parce  que  notre  enseignement  de  l'histoire  sent  trop  parfois 
la  morale,  sonne  trop  le  sermon,  que  bien  des  enfants  y  restent 
indifférents,  bien  loin  de  s'enthousiasmer  pour  les  connais- 
sances qui  en  sont  l'objet.  Rappelez-vous  que  d'après  l'Ecclé- 
siaste  (III.  1)  "il  y  a  un  temps  fixé  pour  tout:  pour  naître  et 
mourir,  pour  pleurer  et  pour  rire,  etc.,  etc.,"  de  même,  il  doit 
y  avoir  à  l'école  un  temps  pour  enseigner  la  religion  et  la 
morale  et  un  temps  pour  enseigner  l'histoire  nationale. 

Pour  fixer  d'une   façon  positive  le  but  immédiat,   direct   Les  vraies  tin; 
de  l'étude  de  l'histoire  nationale  à  l'école  primaire,  ainsi  que  JjemenTde 
les  autres  fins  qu'on  peut  et  qu'on  doit  poursuivre  en  l'ensei-  l'histoire 
gnant,  j'ai  encore  recours  aux  lumières  des  auteurs  à  qui  j'ai 
déjà  emprunté  la  conception  de  l'histoire  que  je  vous  ai  exposée 
il  y  a  quelques  instants. 

En  effet,  la  définition  qu'on  donne  de  l'histoire  et  le  but 
qu'on  propose  en  l'enseignant  doivent  marcher  de  pair,  ou 
mieux,  le  second  découle  de  la  première. 

Dans  mon  humble  opinion,  Haustrate  et  Labeau, 
Cours  complet  de  pédagogie  (p.  327,  4e  édit.)  nous  mar- 
quent avec  une  admirable  précision  et  dans  un  ordre  parfait 
les  buts  qu'on  doit  poursuivre  dans  l'enseignement  de  l'histoire 
nationale,  lorsqu'ils  écrivent  les  lignes  suivantes  : 

"lo  Donner  aux  enfants  une  première  idée  de  ce  que  fut  l'état 
"matériel,  social,  moral  et  religieux  d'un  peuple  (c'est  moi  qui  géné- 
ralise) aux  différentes  époques  de  son  existence;  leur  faire  connaître 
"les  transformations  et  améliorations  successives  qu'il  subit  ainsi  que 
"les  circonstances  qui  y  contribuèrent;  2)  leur  faire  entrevoir,  à  tra- 
ders toutes  les  vicissitudes  du  passé,  la  persistance  du  caractère  na- 
tional avec  ses  traits  distinctifs,  et  ainsi  développer  et  fortifier  en  eux 
"le  sentiment  patriotique;  3)  enfin,  de  l'analyse  des  actions  passées 
"avec  leurs  conséquences  avantageuses  ou  nuisibles,  leur  faire  induire 
"des  règles  pratiques  de  conduite  qui  pourront  les  diriger  dans  l'accom- 
"plissement  de  leurs  devoirs  civiques:  tel  est  le  triple  but  auquel  doit 
"tendre  l'enseignement  des  faits  principaux  de  notre  histoire  nationale." 

Presque  tous  les  mots  de  cet  extrait  mériteraient  un  com- 
mentaire particulier;  qu'il  suffise  de  remarquer  qu'il  présente 
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dans  une  juste  gradation  descendante  les  fins  que  nous  cher- 
chons. D'abord  une  fin  que  j'appelle  historique,  parce  qu'elle 
est  bien  propre  à  l'histoire,  la  première  et  la  plus  importante 
selon  l'ordre  naturel,  sinon  dans  l'ordre  d'intention;  ensuite 
une  fin  patriotique,  que  d'aucuns  disent  être  la  principale,  à 
laquelle  seule  ils  pensent  ;  enfin,  une  fin  morale,  de  conduite 
privée  ou  publique. 

Revenons  brièvement  si  vous  le  voulez,  sur  ces  points,  sur 
le  premier  surtout,  puisque  nous  avons  suffisamment  parlé 
du  but  patriotique  et  moral. 

La  fin  historique  de  l'histoire  est  intellectuelle,  à  la  diffé- 
rence des  deux  autres  qui  ont  plutôt  un  caractère  moral'.  "Don- 
ner l'idée  de  l'état  d'un  peuple  aux  différentes  époques  de  son 
existence  ;  faire  connaître  les  transformations  et  améliorations 
qu'il  a  subies  ainsi  que  les  circonstances  qui  y  contribuèrent." 
Avoir  des  idées  et  des  connaissances,  voilà  qui  est  du  ressort 
de  l'intelligence  et  voilà  la  fin  première  et  propre  de  l'ensei- 
gnement de  l'histoire. 

Les  deux  autres  :  a)  fortifier,  développer  le  patriotisme, 
h)  tirer  de  l'analyse  des  actions  du  passé  des  règles  pratiques 
de  conduite,  sont  plutôt  choses  de  la  volonté  et  du  cœur,  ap- 
partiennent à  la  morale. 

Si,  dans  la  pratique,  les  trois  fins  peuvent  s'obtenir  en 
même  temps,  il  ne  faut  pas,  cependant,  que  dans  notre  esprit 
l'ordre  et  la  gradation  naturelle  qui  leur  convient  soient  inter- 
vertis. 

Voici  comment,  dans  la  réalité,  les  choses  se  passent  ou 
doivent  se  passer.  L'histoire  fait  voir  aux  enfants  qu'autre- 
fois vivaient  dans  notre  pays  des  hommes  et  des  femmes  réels, 
dans  des  sociétés  réelles  mais  où  les  conditions  d'existence 
étaient  bien  différentes  des  nôtres,  et  elle  les  expose.  Par 
comparaison  à  celles  d'aujourd'hui,  les  élèves  voient  avec  in- 
térêt les  changements  heureux  qui  se  sont  accomplis  depuis 
ces  époques  plus  ou  moins  lointaines,  dans  la  manière  de  se 
nourrir,  de  se  loger,  de  se  vêtir,  de  voyager,  de  se  gouverner, 
etc.,  etc. 
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Or,  reprend  l'histoire,  ces  hommes  et  ces  sociétés  avaient 
aussi,  comme  nous  nous  en  proposons  aujourd'hui,  des  fins 
qu'ils  voulaient  atteindre.  L'histoire  les  faits  connaître  et  les 
élèves  les  admirent  ou  les  méprisent  selon  qu'elles  sont  bonnes 
ou  mauvaises. 

Ils  se  sont  mis  a  l'œuvre;  mais  le  but  parfois  était  élevé,  L>idéede 
il  était  loin,  difficile  à  atteindre;  sur  la  route  se  sont  rencon-  l'effort 
très  des  obstacles,  de  grands  obstacles,  toutes  sortes  d'obstacles 
venant  de  la  nature  ou  des  autres  hommes,  et  sous  les  yeux 
des  élèves  passe  le  long  et  émouvant  tableau  des  efforts  ac- 
complis, des  luttes  engagées,  des  victoires  remportées,  des  dé- 
faites subies,  etc.  Petit  à  petit  cependant,  malgré  les  obsta- 
cles, malgré  les  défaites,  malgré  les  défaillances  morales,  mal- 
gré même  le  reniement  plus  ou  moins  complet,  plus  ou  moins 
prolongé,  de  l'idéal  formé,  on  avançait  dans  la  route  tracée.  , 

Des  faits  nombreux  et  surtout  bien  choisis  viennent  illustrer   progrès 
tous  ces  points,  faire  voir  comment  se  sont  accomplis  dévelop- 
pements et  progrès  qui  aboutissent  à  l'état  heureux  dont  on 
jouit  aujourd'hui. 

Les  élèves  alors  ne  peuvent  pas  ne  pas  aimer  l'histoire  L'histoire  est 
parce  qu'elle  présente  à  leur  esprit  comme  une  série  de  tableaux  un  drame 
aux  couleurs  vives,  comme  une  suite  de  scènes  pleines  de  vie 
et  de  pathétique,  véritables  scènes  théâtrales,  où  se  déroule  sous 
leurs  yeux,  depuis  le  début  jusqu'au  dénouement,  un  grand 
drame  qui  les  touche  de  bien  près,  puisque  leurs  pères  en  sont 
les  principaux  acteurs  et  qu'il  se  termine  au  moment  où  ils 
vont  eux-mêmes  y  jouer  un  rôle. 

L'enseignement  de  l'histoire   ainsi  conçu   fait  naître  plus 
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qu'un  simple  intérêt  de  jouissance,  il  est  une  source  abondante  source  (ridées 
d'idées  précieuses  et  de  nobles  sentiments.  11  fait  comprendre 
que  la  vie  d'un  peuple  est  un  long  et  continuel  enfantement, 
que  le  progrès  ne  s'est  pas  fait  en  un  jour,  mais  qu'il  a  monté 
de  génération  en  génération  ;  que  c'est  avec  le  temps  et  le  tra 
vail  que  se  sont  constituées  les  sociétés  actuelles  et  la  civilisa- 
tion. 
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Les  élèves  en  apprécient  mieux  les  nombreux  avantages, 
en  voyant  comment  et  à  quel  prix  leur  furent  -  préparés  la 
place  qu'ils  occupent  dans  la  société  et  tous  les  moyens  de  vie 
facile,  de  bonheur,  qu'ils  y  trouvent.  Une  autre  conclusion 
aussi  s'impose  à  leur  esprit,  la  conviction  qu'ils  ont  contracté 
d'impérieuses  obligations  à  l'égard  de  leurs  ancêtres  et  que 
c'est  avec  énergie,  générosité  et  constance  qu'ils  doivent  con- 
tinuer le  long  effort  du  passé. 

J'ose  même  dire  que  le  meilleur  de  ce  qu'ils  retirent  de 
l'étude  de  l'histoire,  c'est  l'amour  et  le  respect  de  la  vérité  et 
de  la  justice. 

Comme  vous  le  voyez,  à  la  trame  historique,  fond  mtel  - 
lectuel  de  l'enseignement  de  l'histoire,  viennent  se  mêler,  quand 
on  sait  bien  la  tisser,  des  fils  qui  y  rattachent  mille  et  une 
conclusions  d'ordre  moral,  civique,  patriotique. 

Elles  s'imposent  aux  élèves,  s'implantent  dans  leur  cœur, 
sans  qu'il  soit  nécessaire  de  les  mettre  en  lumière  ni  de  les  pres- 
crire pour  les  voir  pratiquer.  Le  patriotisme,  le  civisme,  la 
bonne  conduite,  sont  comme  des  fruits  naturels  que  tend  À 
produire  l'enseignement  de  l'histoire  nationale,  quand  on  com- 
prend bien  quelle  en  est  la  nature  et  quelles  fins  on  doit  pour- 
suivre en  l'enseignant. 
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le  nie  doute  bien  qu'il  y  a  un  bon  nombre  de  maîtres  et   n, 
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de  maîtresses  qui  n'admettent  pas  tout  ce  que  j'ai  dit  dans  mon  objections 
premier  entretien  sur  l'histoire.  Les  uns  sont  probablement 
d'avis  que  je  donne  une  définition  trop  élevée  de  cette  science, 
quand  j'affirme  qu'elle  est  l'exposé  véridique,  impartial,  des 
faits  essentiels  qui  expliquent  le  développement  d'une  société 
en  particulier  ou  de  l'humanité  en  général. 

On  doit  prétendre  que  je  place  trop  haut  les  buts  qu'il 
faut  viser  en  enseignant  l'histoire  à  l'école  primaire,  quand  je 
pose  qu'il  ne  suffit  pas  d'apprendre  aux  élèves  certains  événe- 
ments, certaines  dates,  le  nom  de  certains  hommes  et  quelque 
chose  de  leur  vie  ;  qu'on  ne  doit  pas  seulement  penser  aux  le- 
çons de  morale  et  de  civisme  qu'on  peut  en  tirer,  ni  à  l'amour   a)  de  la  pan 
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de  la  patrie,  a  1  exaltation  de  la  nationalité  en  montrant  la  no- 
blesse de  ses  origines,  la  beauté  de  son  caractère,  les  faveurs 
dont  la  Providence  l'a  entourée,  et  le  grand  rôle  qu'elle  a  joué; 
mais  qu'il  faut  aussi  tendre  aux  fins  naturelles  de  cet  ensei- 
gnement, au  but  historique  de  l'histoire:  inculquer  la  notion 
du  temps,  donner  l'idée  de  l'éloignement  dans  le  temps  en 
fixant  bien  les  faits  dans  les  époques  où  ils  se  sont  passés;  les 
mettre  aussi  bien  en  rapport  avec  les  lieux  ;  faire  connaître 
l'état  matériel,  social,  moral  et  religieux  dans  lequel  s'est  trou 
vée  notre  race  aux  diverses  phases  de  son  existence;  montrer 
comment  les  événements  se  sont  enchaînés  pour  produire  eu 
tout  les  changements,  les  transformations,  qui  ont  amené  les 
conditions  de  vie  où  l'on  est  aujourd'hui;  faire  comprendre  que 
le  milieu  actuel  où  s'écoulent  doucement  nos  jours  a  été  orga- 
nisé tel  qu'il  est  par  l'effort  pénible  et  continu  du  passé;  faire 
saisir  el    sentir  aux  enfants  les  liens  qui   les   rattachent    à   lui   el 
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les  obligations  qu'ils  ont  contractées  avec  leurs  ancêtres  et  com- 
ment, en  conséquence,  ils  doivent  se  conduire  dans  la  vie  pri- 
vée, publique  et  nationale;  leur  inspirer  surtout  un  grand  res- 
pect de  la  vérité,  de  la  justice,  de  l'impartialité,  à  l'égard  d'eux- 
mêmes,  des  individus,  des  groupements  sociaux  ou  nationaux. 
qu'ils  soient  amis  ou  hostiles. 

Voilà,  doit-on  dire,  bien  des  oiseaux  rares  à  capter  et  ils 
sont  bien  haut  perchés.  Et  puis  ,ajoute-t-on  sans  doute,  ce 
sont  les  élèves  eux-même.^  qui  doivent  les  saisir,  les  élèves  de 
nos  écoles  primaires,  bien  peu  développés  pour  accomplir  de 
tels  exploits. 

D'un  autre  côté,  reprend-on,  nous,  les  maîtres  et  les  maî- 
tresses, qui  devons  conduire  les  élèves  dans  l'étude  de  l'histoire 
et  les  aider  à  atteindre  les  buts  qu'on  lui  marque,  nous  n'avons, 
peut-être,  pas  une  connaissance  de  cette  matière  aussi  complète, 
aussi  parfaite,  qu'elle  devrait  être;  nous  n'avons  pas,  non  plus, 
tous  les  loisirs  qu'il  faudrait  pour  l'approfondir,  la  maîtriser. 
Si.  au  moins,  nous  avions  des  manuels  d'histoire  composés 
dans  le  sens  qu'on  indique,  notre  tâche  serait  rendue,  plus  fa- 
cile et  celle  des  élèves  possible. 

Mieux  vaut  donc,  conclut-on,  ne  pas  viser  si  haut,  au  ris- 
que de  tout  manquer,  et  se  contenter  des  fruits  qu'on  recueille 
sûrement  de  l'enseignement  ordinaire  de  notre  histoire  natio- 
nale. 

Toutes  ces  objections  sont  réelles,  dignes  d'attention,  mais 
elles  ne  sont  pas  sans  réfutation.  Aussi,  pour  l'entreprendre, 
je  les  résume  comme  suit:  l'enseignement  de  l'histoire  natio- 
nale à  l'école  primaire,  tel  que  je  l'ai  conçu  et  exposé,  est  trop 
difficile  et  presque  impossible  à  donner,  à  cause: 

1  )  De  la  nature  même  de  la  matière, 

2)  1  tes  dispositions  et  des  aptitudes  des  élèves, 

3)  Du  peu  de  loisirs  des  maitres, 

4)  Du  manque  de  manuels  appropriés. 

Revenons  sur  ces  points.  Traitons  les  deux  premiers  si- 
multanément, car  ils  marchent  bien  de  pair.     En  effet,  la  difti- 
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culte  d'une  matière,  peut  bien  être  absolue,  maib  elle  est  d'or- 
dinaire relative  au  degré  de  développement,  aux  dispositions, 
aux  aptitudes,  de  ceux  qui  veulent  ou  doivent  l'apprendre. 

I.  —  L'HISTOIRE  ET  LES  ENFANTS 
Or,    j'admets    volontiers    que    renseignement    de    l'histoire    Elle  est  au- 
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véritable  est  au-dessus  de  la  portée  des  jeunes  élèves  de  l'école  portée  des 
primaire;  Il  exige  un  développement  intellectuel  qui  n'est  pas 
de  cet  âge.  Ainsi,  il  suppose  qu'on  a  la  notion  du  temps,  de 
la  continuité,  du  recul  dans  le  temps,  que  je  mentionnais  il  y  a 
quelques  instants.  Or,  l'enfant  ne  se  préoccupe  guère  du  pas- 
sé; le  présent  l'empoigne  tout  entier,  et,  s'il  en  sort  parfois* 
c'est  pour  se  tourner  plutôt  vers  l'avenir. 

L'enseignement  de  l'histoire  se  base  aussi  sur  une  cer 
taine  notion  du  lieu,  sur  les  grandes  lignes  au  moins  de  la  géo- 
graphie: toutes  choses  qui  manquent  aux  jeunes  élèves.  D'ail- 
leurs, à  peine  comprendraient-ils  les  plus  simples  relations  que 
les  événements  ont  entre  eux,  bien  loin  qu'ils  puissent  saisir 
leurs  rapports  de  cause  à  effet,  qui,  disons-le  vite,  ne  devront 
pas  trop  entrer  en  ligne  de  compte  même  dans  nos  hautes 
classes.  De  plus,  ils  ne  s'intéressent  pas  beaucoup  à  l'histoire, 
parce  que  les  acteurs  des  gestes  qu'elle  raconte  sont  presque 
toujours  des  adultes,  des  hommes  mûrs  ou  au  déclin  de  la  vie; 
il  n'en  serait  pas  de  même  s'ils  étaient  de  leur  âge.  Vraiment, 
non,  comme  on  l'a  dit  avec  justesse,  les  jeunes  enfants  n'ont 
pas  la  tête  historique. 

Enfin,  il  v  a  parfois  danger  qu'en  ouvrant  trop  large  le    Elle  pourrait 
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hvre  de  l  histoire  sous  leurs  yeux,  us  y  voient  des  actes  que    mageable 
l'intérêt  mesquin,  la  cruauté,  l'injustice  ou  le  vice,  ont  parfois 
inspirés,  ce  qui  pourrait  être  d'un  bien  mauvais  effet   sur  des 
cœurs  qui  s'ouvrent  et  d^>  consciences  qui  se  forment. 

Pour  toutes  ces  raisons  et  d'autres  que  vous  saurez  ajou- 
ter, vous  souscrirez  entièrement  à  ces  paroles  du  programme, 
]).  133:  On  n'enseigne  pas,  à  proprement  parler,  l'histoire  na- 
tionale aux  petits  enfants. 

Rien  n'empêche  cependant  qu'on  ne  les  prépare,  et  de  hier,    onpeuties 
bonne  heure,  à  ce  précieux   enseignement.     S'ils   sont   insensi-    'V.'.''11'.1'1'  : 
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ble-,  inaptes,  à  l'histoire  proprement  dite,  ils  M>nt  loin  d'être  in- 
différents aux  histoires.  Des  histoires  bien  racontées  les  con- 
duiront à  l'histoire,     ("est  pourquoi  le  programme  ajoute:  On 

peut  cependant  leur  raconter  quelques  anecdotes  intéressantes, 
en  faisant  tout  simplement  suivre  ces  récits  de  petites  questions 
propres  à  tenir  leur  attention  en  éveil.  Ce  ne  sont  que  des 
causeries  familières  et  pittoresques,  des  histoires  ou  contes,  eu 
s'aidanl  d'images  ou  de  tableaux  chaque  fois  qu'il  est  possi- 
ble. C'est  donc  par  des  histoires  qu'on  nous  demande  d'en 
seigner  l'histoire  aux  jeunes  élèves. 

III.  —  L'USAGE  DES  HISTOIRES 

Inutile  de  prouver  que  les  contes  et  les  récits  familiers 
plaisent  aux  entants.  Ils  mettent  en  opération  et  satisfont  les 
facultés  qui  sont  alors  le  plus  développées  en  eux  :  l'imagina- 
tion, la  sensibilité,  leur  amour  de  tout  ce  qui  est  vie,  mouve- 
ment, drame  et  action. 

l'ajoute  tout  de  suite  que,  pendant  que  les  histoires  émeu- 
vent généreusement  leur  cœur,  leur  esprit  s'éprend  des  choses 
de  l'histoire  véritable.  Après  avoir  entendu  le  récit  de  ce  qui 
est  vrai  et  fut  vécu  par  leurs  grand-pères,  leurs  aïeux,  ils  dé- 
firent savoir  de  plus  en  plus  comment  les  événements  racontés 
>e  sont  terminés,  quelles  en  ont  été  les  suites,  les  conséquences. 
Comme  les  récits  leur  présentent  de  grands  personnages,  de 
beaux  noms,  des  vies  d'héroïsme,  des  époques  plus  brillantes 
et  plus  agitées,  ils  veulent  y  arriver  au  plus  tôt  et  les  mieux 
connaître.  Est-ce  là  autre  chose  que  l'intérêt  historique  qui 
nait  en  eux:  condition  indispensable  de  leurs  études  futures? 
C'est  par  là  que  à  notre  point  de  vue    —   l'usage  des  his- 

toires se  recommande  le  plus. 

La  chose  importante  à  dire  ici  est  que,  si  notre  programme 
et  tous  les  ouvrages  pédagogiques  recommandent  si  fortement 
Section6"'  et  s*  instamment  les  contes  et  les  récits  familiers  pour  l'ensei- 
gnement de  la  religion  et  de  l'histoire,  cela  ne  doit  pas  être 
pour  nous  une  lettre  morte,  une  exhortation  sans  effet.  Il 
faut  à  tout  prix  que  nous  adoptions  cette  manière  de  procéder, 
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sans  quoi  nous  aurons  toute  la  responsabilité  de  l'insuccès  de 
notre  enseignement  en  ces  deux  matières. 

Résolus   que  nous   sommes   désormais,   du   moins   je   Tes-    histoires 
père,  à  employer  les  histoires  pour  enseigner  l'histoire  dans  les 
classes  inférieures,  entrons  dans  les  détails  de  la  méthode. 

In  point  des  plus  importants  est  de  bien  choisir  les  faits 
et  gestes  que  nous  raconterons.  Ils  devront  se  présenter  avec 
une  allure  dramatique,  contenir  des  actions  propres  à  toucher 
le  cœur,  offrir  des  aspects  pittoresques  d'où  l'on  puisse  tirer 
des  tableaux  frappants,  agir  sur  l'imagination  et  la  sensibilité, 
en  même  temps  qu'on  en  puisse  dégager  de  bonnes  leçons  de 
vie.  Je  répète  que  les  jeunes  élèves  devineront  ces  leçons,  ils 
les  sentiront,  sans  que  les  maîtres  aient  besoin  de  les  mettre  en 
relief,  même  de  les  formuler. 

Le  choix  serait  facile,  s'il  devait  se  faire  dans  l'immense 
trésor  des  légendes  qui  courent  le  monde;  mais  nous  n'avons 
pas  cette  latitude.  11  nous  faut  puiser  dans  nos  sources  natio- 
nales des  récits  qui  seront,  sans  doute,  plus  propres  à  amuser, 
a  émouvoir  qu'à  instruire,  mais  qui  n'en  devront  pas  moins 
amorcer  l'étude  sérieuse  de  l'histoire. 

Heureusement,  notre  histoire  est  remplie  de  faits  qui  met-  Histoires  du 
tent  en  évidence  quelque  grand  principe,  le  noble  caractère  de 
certains  personnages,  illustrent  les  grandes  vertus  de  fidélité, 
de  courage,  de  désintéressement,  de  dévouement,  de  patriotis- 
me. Arrêtons-nous  aux  pages  qui  décrivent  les  prouesses  et 
aventures  des  pionniers  canadiens,  leurs  découvertes  et  leurs 
inventions,  leur  façon  de  voyager,  de  se  nourrir,  de  se  vêtir. 
Racontons  l'héroïsme  des  missionnaires  dont  un  bon  nom- 
bre sont  des  martyrs.  Parlons  des  fondateurs  de  nos  grandes 
villes,  des  premiers  chefs  de  notre  pays,  de  nos  guerriers,  de 
nos  héroïnes  de  toutes  sortes,  des  premiers  défricheurs  du  sol. 

En  un  mot,  et  pour  être  pratiques,  suivons  notre  program- 
me,    il  indique  pour  les  deux  premières  années  du  cours,  une    Suivre  le 

1         '  x  programme 

matière  de  tout  premier  ordre  et  bien  plus  que  suffisante  à  oc- 
cuper les  instants  qu'en  ces  classes  on   peut   consacrer  aux   i  o 
tions  historiques 


M 


L'art  de  raconter. 


l'ms    :i 
poursuivre 


En    exciter 
le   désir 


Histoires 
simples, 
roui  ti  s 


Cependant,  quelque  excellents  et  attrayants  qu'ils  soient, 
nos    récits   ne   produiraient    aucun    (>\ïct   d'attention,   d'émotion, 
ni  d'instruction,  s'ils  n'étaient   racontas  avec  soin,   je  dirais  me 
me  avec  art. 

Les  maîtres  et  les  maîtresses  auront  beau  penser  le  con- 
traire, il  ne  restera  pas  moins  vrai  que,  sans  une  préparation 
minutieuse,  leurs  récits  historiques  n'auront  rien  d'une  causerie 
familiale,  d'un  conte  qui  captive.  Ils  ne  seront  qu'une  froide 
nomenclature  de  faits,  de  gestes,  de  noms,  de  dates  et  de  lieux. 
Ils  présenteront  un  squelette  à  la  vue  des  élèves  et  non  pas  un 
beau  corps,  vivant  et  agissant,  et  les  enfants  seront  désenchan- 
tes, ahuris,  au  lieu  d'être  charmés  et  instruits. 

11  y  a  tout  un  art  à  raconter  les  faits  de  l'Histoire  Sainte 
et  de  l'histoire  du  Canada.  Je  vous  eu  ai  exposé  les  grandes 
règles,  au  sujet  de  la  première,  dès  l'année  lc>22-23,  causerie 
du  mois  de  mai,  pages  S  et  suivantes. 

Voici  ce  qu'il  convient  de  rappeler: 

1  )  Les  histoires,  pour  produire  leurs  fruits  d'amusement 
et  de  repos  (fin  principale),  de  formation  générale  du  cœur 
et  de  l'esprit,  de  préparation  à  la  culture  littéraire,  d'initiation 
à  l'étude  de  l'histoire  (fins  secondaires),  ne  doivent  pas  être 
présentées  ni  considérées  comme  une  leçon  régulière,  marquée 
à  l'horaire  de  la  journée.  Non,  il  faut  que  les  élèves  les  con- 
çoivent comme  une  douce  distraction,  comme  la  récompense 
de  leur  bonne  tenue,  de  leur  application,  de  leur  conduite. 

2)  11  n'en  faut  pas  tant  conter  que  les  élèves  s'en  rassa- 
sient. Au  contraire,  on  doit  les  annoncer  comme  un  petit  évé- 
nement heureux,  les  faire  désirer  et  demander.  Si  les  élèves 
en  viennent  à  cela,  ce  sera  le  signe  infaillible  qu'elles  sont  bien 
racontées,  bien  goûtées  et  qu'elles  produisent  leur  effet  . 

3  )  Qu'elles  soient  très  simples,  pour  être  à  la  portée  des 
jeunes  enfants;  courtes,  pour  qu'ils  puissent  les  suivre  jusqu'au 
bout  sans  distraction  ni  fatigue  physique,  et  que  la  fin  ne  fasr-e 
pas  oublier  le  commencement. 

4)  On  doit  en  varier  l'objet  et  la  forme,  passer  des  fon- 
dateurs aux   sauvages,  des  guerriers   vainqueurs  aux  martyrs. 
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Que  parfois  elles  attirent  les  larmes,  que  pari  ois  elles    fasseni 

rire.     Tantôt  le  récit  sera  calme,  sans  manquer  d'être  vivant:    En  varier  la 

,  .  ,  «.  .  forme   et    le 

tantôt  il  se  montrera  plus  vu  encore,  grâce  au  dialogue  qu  on    fond 
prêtera  aux  personnages,  à  leurs  questions  et  réponses. 

5)  Le  récit  devra  former  un  tout  assez  complet,  avec  un 
dénouement  convenable,  qui  satisfasse  la  curiosité  des  élèves. 

Mais  il  est  très  bon  de  laisser  voir  qu'il  y  a  une  suite  très  in-    Histoires 
téressante  à  ce  qu'on  vient  de  dire.     C'est  ''la  suite  au  prochain 
numéro''   des   feuilletons   des   journaux,   avec   cette   différence 
que  nous  ne  nous  interromprons  pas  de  la  façon  barbare,  j'ose 
rais  dire  insensée,  que  prisent  les  quotidiens. 

6)  Quand  on  fait  le  choix  de  petites  histoires  ainsi  bien 
constituées,  il  ne  reste  plus  qu'à  les  conter.     Mais  il   faut  les    Conter,  non 
conter    et  non  pas  les  réciter,  encore  moins  les  lire,  ce  qui  leur    pas 
enlèverait  les  trois  quarts  de  leur  charme. 

7)  Or,  pour  les  bien  conter,  il  faut  bien  les  savoir.    Ceci 
demande   qu'on   les   ait   bien   analysées   et   que,  partant,    on   en 
distingue  les  parties  essentielles  où  il  faudra  insister,  des  sim-    Les  bien 
pies  incidents  qu'on  peut  parfois  omettre  ou  oublier.      11  faut 

donc  les  posséder  parfaitement:  fond  et  forme.  Tout  alors 
dans  le  récit  coulera  de  source  et  abondamment.  Dans  le  cas 
contraire,  des  hésitations,  des  efforts  de  mémoire,  des  répéti- 
tions inutiles,  leur  feraient  perdre  beaucoup  d'intérêt  aux  veux 
des  enfants. 

8)  Il   faut  aussi  que  le  narrateur  ait   subi  l'emprise  des 
histoires   par   lesquelles   il   veut   émouvoir   son   jeune   auditoire.     Enêtrecmu 
Qu'il  soit  ému  lui-même  ou   fasse  semblant  de  l'être. 

9)  Quand    vient   le   moment    de   commencer    le    récit,    on 

crée  l'attention  et  le  silence  autour  de  soi.  en  mettant  de  la  joii     (uniment 
ou  du  mystère  sur  sa  propre   figure,  en  regardant   bien   les  élé      attention 
ves  les  yeux  dans  les  yeux  et  presque  tous  à  la  fois,  en  parlant 
plutôt  bas  au  début. 

10)  Rien    n'empêche   que,   dans    la    suite,   on   ne   s'anime, 

on  ne  s'échauffe,  on  ne  se  laisse  même  aller  à  une  espèce  d'ac 

tion  et  de  mimique  théâtrales.      Rien  n'est   aussi  bon.  paraît-il     ">acr'.' 
1  t  i  affectation 

que  d    acter"  les  histoires.     (  )n  devra   toujours  se  garder  ce 
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pendant  de  toute  affectation  dans  la   voix,  le  ton,  la  pose,  le 
geste,  la  figure. 

11)  Racontons  nos  histoires  sans  arrêts  ni  digressions; 
ce  n'est  pas  le  temps  de  donner  des  explications,  de  tirer  des 
conclusions  morales,  d'apostropher  les  élèves,  de  commande  r 
le  silence,  etc.,  etc.  Si  on  est  forcé  d'en  venir  là,  c'est  que  nous 
racontons  mal,  notre  histoire  ne  prend  pas.  Mieux  vaut  alors 
y  couper  court  et  faire  de  l'arithmétique. 

12)  Le  récit  terminé,  il  ne  faut  pas  trop  se  hâter  de  le 
faire  reproduire  par  les  élèves;  laissons-leur  un  peu  de  temps 
pour  s'en  pénétrer.  Qu'ils  aient  quelques  moments  pour  par- 
ler ensemble  ;  ils  ne  manqueront  pas  alors  de  se  communiquer 
des  impressions,  des  doutes,  sur  les  incidents  racontés,  de  se 
poser  des  questions,  de  se  donner  des  explications  les  uns  aux 
antres.  Par  tout  cela,  l'histoire  se  grave  davantage  dans  la 
mémoire  et  la  sensibilité.  On  peut  alors  leur  demander  de  le 
répéter,  sans  leur  en  avoir  fait  une  règle  d'avance. 

13)  La  perspective  de  ces  répétitions  gâte  le  plaisir  qu'ils 
auraient  à  entendre  l'histoire,  et  leurs  facultés,  comme  mises 
a  la  gène,  ne  se  montrent  plus  aussi  facilement  impressionna- 
bles aux  récits.  En  tous  cas,  s'il  faut  faire  répéter,  allons-y 
avec  la  modération  qu'y  met  le  programme  quand  il  dit  ;  Faire 
tout  simplement  suivre  les  récits  de  petites  questions  propres 
à  tenir  l'attention  en  éveil. 

La  conclusion  de  tout  cela  est  qu'il  est  difficile  de  bien 
raconter  des  histoires.  N'y  réussit  pas  qui  veut.  A  moins 
qu'on  n'ait  un  don  spécial  pour  raconter,  cet  exercice  demande 
une  attentive  préparation,  sans  laquelle  les  récits  restent  ter- 
nes et  sans  force  d'émotion. 

De  grâce,  ne  vous  préparez  pas  à  l'aide  seulement  de  vo- 
tre manuel  officiel  d'histoire  du  Canada  pour  tes  basses  clas- 
ses. Les  récits  qu'il  contient  sont  trop  peu  nourris  pour  vous 
fournir  une  matière  suffisante,  des  détails  qui  frappent  et  plai- 
sent à  raconter. 

Béni  sera  celui  qui  donnera  la  forme  de  contes  aux  faits 
a  exposer  pendant  les  deux  premières  aimées  et  mettra  ainsi 
une  préparation  presque  toute  faite  entre  les  mains  des  insti- 
tuteurs et  des  institutrices. 
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III. 


L'USAGE  DES  TABLEAUX,  IMAGES,   GRAVURES 


Ces  quelques  conseils  donnés  sur  la  façon  ou  l'art  de  ra- 
conter des  histoires,  et,  après  vous  avoir  priés  de  ne  pas  les 
mépriser  entièrement,  mais,  bien  au  contraire,  de  vous  en  iris 
pirer  pour  rendre  vos  récits  encore  plus,  intéressants  et  plus 
fructueux,  entretenons-nous  un  peu  d'un  second  moyen  de 
procéder  dans  l'enseignement  de  l'histoire  aux  jeunes. 

Le   programme   le    recommande    aussi    hautement    que   le    Ce  qu'en  dit 
précédent,  puisque,  pour  chacune  des  trois  premières  années, 
il   répète  qu'il   faut  faire  nos   récits   et  entretiens    familiers   à 
l'aide  d'images,  de  tableaux  et  de  gravures,  chaque  fois  qu'il 
est  possible. 

Or,  cela  vous  est  souvent  possible,  puisque   vous   avez   à    s,.    de 
votre  disposition  une  collection  de  tableaux  historiques,  éditer    tableaux 
par  des  gens  de  chez  nous,  à  laquelle  on  ne  peut  refuser  de 
reconnaître  une  bonne  valeur  pédagogique. 

Le  tout  est  de  vouloir  et  de  savoir  s'en  servir. 

Vous  devez  être  irrésistiblement  poussés  à  utiliser  ces 
tableaux  par  les  pressantes  exhortations  du  programme,  par  v°uioir  s'en 
l'intérêt  des  élèves,  le  succès  et  la  facilité  que  ce  moyen  don- 
nera à  votre  enseignement.  Je  n'ajoute  rien  à  ces  motifs,  per- 
suadé que  ce  n'est  pas  du  côté  de  la  conviction  qu'il  peut  v 
avoir  défaut  chez  maîtres  et  maîtresses. 

Je  suis  plutôt  porté  à  craindre  que  la  manière  d'utiliser  les 
tableaux  ne  soit  pas  parfaitement  connue  de  tons. 

Comment  se  servir  des  tableaux  d'histoire. 


A  mon  humble  opinion,  il  y  a  deux  façons  de  se  servi» 
des  images  ou  des  gravures  pour  raconter  aux  jeunes  élèves  les 
anecdotes  les  plus  intéressâmes  de  notre  histoire-  nationale. 

Dans  la  première  —    celle   que    je   préfère   et   que   je   re-   ^ 

.  .  Première 

commande  —    le  maître,  comme  on  vient   de  le  voir,  fait  son   manière 

récit  tout  d'un  trait  en  y  mettant    de   l'émotion   et  du   draine. 

Puis  .quand  il  a  laissé  les  élèves   y   réfléchir  quelque  peu   ou 
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s'en  entretenir,  i]  expose  sous  leurs  veux  le  tableau  ou  l'image 
convenables. 

tableau"  Les  enfants  l'observent  d'abord  en  gardant  le  silence  ■  mo- 

ment précieux  où  chacun  d'eux  revient  sur  la  pensée,  l'émotion 
ou  l'imagination  particulières  que  le  récit  avait  produites  en 
lui  et  qui  s'attachent  à  telle  chose,  à  tel  personnage,  à  tel  geste, 
a  tel  détail,  que  la  gravure  représente. 

11  est  certain  qu'alors  l'image  est  entièrement  comprise 
au  moins  par  l'ensemble  des  élèves,  chacun  y  mettant  sa  pan 
de  souvenir  spécial.  Mais  il  n'en  sera  ainsi  que  si  le  maître  a 
eu  le  soin  d'ordonner  son  récit  selon  la  disposition  du  tableau 
Sinon,  les  enfants  pourraient  avec  raison  y  lire  une  tout  autre 
histoire  que  celle  racontée  par  lui. 

nïSoâs5  .  .    En  tout  cas>  fl  est  alors  ^cile,  par  des  interrogations,  par- 

fois sans  cela,  de  faire  interpréter  sensément  la  gravure  ex- 
posée. Le  récit  sera  sans  doute,  haché,  fait  par  bribes,  qu'im- 
porte ;  c'est  une  très  bonne  récapitulation  qui  grave  le  fait  dans 
les  mémoires  et  en  met  petit  à  petit  la  suite,  l'enchaînement 
dans  les  esprits,  pourvu  encore  que  le  maître  sache  interro- 
ger les  enfants  d'après  l'ordre  chronologique  des  incidents,  ou 
y  ramener  ce  qu'ils  rappellent  au  hasard  de  leurs  souvenirs 
et  impulsions.  Quand  on  aura  deux  ou  trois  fois  exigé  le 
même  récit,  toujours  à  l'aide  de  l'image,  on  pourra  avoir  con- 
fiance qu'il  est  compris,  su    et  qu'il  sera  retenu. 

l'as  de  dates,  i  <    •    .,,  ,        ,        •      L  i 

ni  de  mot  A  J  ajoute,    tout   simplement   pour   appuyer   le   programme, 

qu'il  ne  faut  alors  "exiger  ni  mot  à  mot,  ni  dates".  Ce  serait 
tourner  un  conte  en  leçon,  ce  qui  gâterait  complètement  le 
conte  et  la  leçon  et  leur  enlèverait  toute  efficacité.  Ne  le  char- 
gez pas  non  plus  de  trop  de  détails;  ne  donnez  que  ce  qu'il 
faut  à  l'intégrité  des  faits  racontés. 

La  deuxième  manière. 

La  deuxiè-  La  seconde  manière  de  faire  usage  des  gravures    ma- 

rne manière     niere,   d'après  moi,   plus  difficile   et  moins   recommandable  - 
consiste  à  les   faire  voir  et  observer  aux  élèves  avant  d'avoir 
rien  raconté.     Maîtres  et  élèves  s'efforcent  alors  d'en  extraire 
toute  l'histoire  dont  il  s'agit. 


—  43 
On  n'y  réussira  guère,  d'abord,  parce  que  la  gravure  étant    ^.l'e  ' 


difficile 

fixe,  figée,  pour  ainsi  dire,  ne  représente  qu'un  instant,  ou  un 
incident,  ou  un  geste,  dans  la  série  de  ceux,  plus  ou  moins  nom- 
breux, dont  se  compose  une  anecdote.  Il  est  clair  que,  si  Ton 
veut  les  faire  sortir  tous  de  l'image,  il  y  en  aura  un  bon  nom- 
bre qu'il  faudra  tirer  par  les  cheveux.  Les  élèves  s'aperçoi- 
vent bien  alors  de  l'insuffisance  inévitable  du  procédé,  bien 
qu'ils  ne  puissent  en  dire  le  pourquoi. 

(  )n  ne  réussira  guère  ensuite,  parce  que  l'observation  d'un 
tableau  ou  d'un  objet,  pour  être  fructueux,  a  besoin  d'être  mé- 
thodique et  que  ce  n'est  pas  facile  besogne  de  la  rendre  telle. 

L'observation  méthodique. 

Voulez-vous  que  je.  vous  relise  ce  que  je  disais,  encore  en 
1922-23,  avril,  dans  les  causeries  de  psychologie  pédagogique,  à 
l'Université,  sur  l'observation  méthodique?  Bien  peu  d'entre 
vous  ont  entendu  ou  lu  ces  choses  là;  c'est  pourtant  un  point 
très  important. 

Qu'est-ce  donc  qu'observer?  D'après  letymologie  du 
mot:  servarc  ob  se,  c'est  garder  une  chose  devant  soi.  Pour-  observer 
quoi  donc  garder  ainsi  quelque  chose  devant  soi  et  longtemps? 
Pour  deux  fins:  1)  pour  voir,  percevoir,  distinctement  et 
complètement,  ce  qu'elle  est,  ce  qu'elle  a,  ce  qu'elle  signifie: 
2  )     pour  retenir  aussi  ce  qu'on  aura  perçu. 

11  y  a  donc  deux  opérations  principales  dans  l'observation 

méthodique:  faire  percevoir  et  faire  retenir. 

La  première  opération,  la  perception,  se  présente  sous  un 
double  aspect.  Il  y  a,  en  effet,  la  perception  des  sens,  et  la  i)  Faire 
perception  de  l'intelligence.  La  perception  sensible  consiste.  Percevo,r 
en  voyant,  entendant,  touchant,  goûtant,  sentant,  à  se  rendu- 
compte  des  parties  qui  composent  la  chose,  des  qualités  qu'elle 
a,  etc.;  c'est  la  voir  en  gros  et  en  détail,  en  établir  des  aperçus 
aussi  précis  et  complets  que  possible  au  moyen  des  sens. 

Cette    perception    sensible    se     lait     presque    sans    qu'on    y    Perceotiou 
u    rr  1-  1  ,  ...  sensible 

mette  aerrorts,  des  que  les  sens  sont  en  bon  état,  qu  ils  si 
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ouverts  aux  perceptions  et  que  les  objets  à  percevoir  ont  avec 
eux  le  contact  convenable.    C'est  la  partie  la  plus  facile  à  faire 
du  travail  de  l'observation,  mais  encore,  faut-il  que  les  enfants 
Sescondi  prêtent  un  peu  leurs  facultés  sensibles,  c'est-à-dire  qu'ils  soient 

attentifs  et  que  les  objets  et  les  tableaux  leur  soient  bien  pré- 
sentes :  a  une  distance  convenable,  dans  une  lumière  favorable 
et  assez  longtemps  pour  que  tous  les  sens  intéressés  puissent 
entrer  en  opération. 

Je  n'ajoute  pas  d'autres  détails,  mais  ces  considérations 
générales  suffisent  à  faire  comprendre  aux  maîtres  que  la  per- 
ception sensible,  base  de  toute  l'observation,  ne  doit  pas  être 
faite  à  la  légère,  à  la  course,  au  hasard,  mais  réclame  de  leur 
part  du  tact  et  du  savoir. 

La  perception  purement  sensible  est  commune  a  L'homme 
et  a  l'animal;  c'est  pourquoi  elle  ne  peut  constituer  à  elle  seule 
une  observation  véritable.  En  tout  cas,  si  on  veut  la  pratiquer 
pour  sa  propre  valeur,  ce  ne  sera  qu'avec  les  plus  jeunes  élèves, 
pour  les  habituer  à  distinguer  les  sons,  les  couleurs,  les  odeurs, 
La  perception  les  saveurs,  etc.  Avec  des  élèves  qui  grandissent,  avec  nos 
demi-adultes,  c'est  l'intelligence  qui  doit  jouer  le  rôle  le  plus 
considérable  dans  l'observation. 

11  consiste  à  interpréter  les  perceptions  des  sens,  c'est-à- 
dire,  à  séparer  les  éléments  qui  peuvent  et  doivent  être  séparés, 
à  les  coordonner,  à  rassembler  ceux  qui  doivent  former  un 
tout,  à  établir  les  divers  rapports  qui  existent  entre  les  uns  et 
les  autres,  en  un  mot,  à  lire  et  à  comprendre  beaucoup  plus 
de  choses  par  l'esprit  qu'on  n'en  perçoit  par  les  sens. 

(  )r,  qu'est-ce  que  tout  cela,  si  ce  n'est  réfléchir,  comparer, 
raisonner,  juger?     ("est  presque  la  fine  fleur  du  travail  intel- 
lectuel. 
sa  difficulté  C'est  pourquoi  j'ose  dire  que  beaucoup  d'enfants  ne  sont 

pas  à  la  hauteur  de  l'observation,  même  sous  la  direction  de 
leurs  maîtres,  et  que  beaucoup  de  pédagogues  sont  plus  ou 
moins  dans  l'erreur,  quand  ils  l'imposent  trop  vite,  trop  caté- 
goriquement, trop  exclusivement,  aux  enfants  de  l'école  pri- 
maire et  du  cours  préparatoire.  Quoi  qu'il  en  soit,  l'observa- 
tion reste  un  grand  moyen  d'éducation  et  d'instruction;  à  nous 
de  la  faciliter  en  la  rendant  aussi  méthodique  que  possible 
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A  la  lumière  des  idées  générales  que  je  viens  d'exposer, 
donnons  quelques  règles  qui  tendent  à  nous  garder  dans  la 
bonne  voie. 

1)  Rappelons-nous  que  les  jeunes  entants  obéissent  aux 
réflexes,  que  leur  attention  est  rarement  volontaire;  elle  se. 
montre  plutôt  spontanée,  inconstante,  capricieuse.  Donc,  ne 
prolongeons  jamais  les  exercices  d'observation,  revenons-y  plu- 
tôt souvent.  Ne  les  répétons  pas  trop  sur  un  même  objet,  une 
même  gravure  ;  ce  serait  émousser  la  curiosité  et  l'intérêt. 

2)  Un  bon  moyen  de  varier  l'observation,  même  d'une 
seule  gravure,  et  de  la  rendre  complète,  est  de  présenter  celle 
ci  successivement  à  la  perception  des  divers  sens,  de  demander 
ce  qu'elle  dit  tantôt  à  la  vue,  tantôt  à  l'ouïe,  tantôt  au  toucher 
ou  au  goût,  afin  de  recueillir  ainsi  tous  les  renseignements  que 
les  sens  sont  en  état  de  fournir  à  l'intelligence. 

3)  Sachez  bien  aussi  que  l'observation  des  enfants  est 
subjective.  Ils  n'observent  pas  pour  observer;  ils  ne  sont  guère 
attentifs  aux  rapports  que  les  objets  ont  entre  eux,  mais  bien 
aux  rapports  que  ces  derniers  ont  avec  leur  propre  personne. 
Ne  leur  présentez  donc  que  des  choses  qui  les  touchent  de 
près,  qui  entrent  dans  leur  vie.  Plus  une  chose  sera  du  cercle 
de  leurs  préoccupations,  mieux  ils  l'observeront  et  en  com- 
prendront les  éléments.  A  vous,  par  conséquent,  de  rattacher 
à  leur  grand  amour  pour  leur  famille,  leur  école,  leur  Aille  on 
leur  pays,  les  tableaux  historiques  (jue  vous  leur  présenterez. 

4)  Mettez  de  l'ordre  dans  l'observation  elle-même.  Rap- 
pelez-vous donc  : 

A)  Que  les  enfants  vont  du  tout  aux  parties,  aux  élé- 
ments composants.  Faites  donc  voir  d'abord  l'ensemble  de  la 
gravure,  commencez  par  la  synthèse,  n'introduisez  pas  l'ana- 
lyse trop  vite  ; 

H)      U  analyse  d'un  tableau,  quand  on  y  arrive,  doit  res 
pecter  le  degré  de  développement  des  enfants.     Or,  l'expérience 
démontre  : 

a)  Que  jusqu'à  8  ans,  ils  ne  peuvent  qu'énumérer  les 
objets  perçus  sur  une  gravure,  sans  y  mettre  d'ordre.     Si  vous 
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en  voulez  absolument,  vous  devrez  le  produire  vovis  mêmes  en 
orientant  l'observation  par  vos  questions; 

b)  Que  de  ()  a  10  ans,  parce  qu'ils  sont  à  l'époque  de  la 
grande  agitation  nerveuse,  leur  attention  se  porte  sur  les  ac- 
tions qui  s'accomplissent  sur  la  gravure; 

c)  One,  a  partir  de  10  ;m.\  ils  commencent  a  percevoir 
des  rapports  d'espace,  de  temps,  de  cause,  de  fin,  etc.  ; 

d)  (J ne,  enfin  et  petit  à  petit,  ils  s'intéressent  aux  qua- 
lités et  aux  idées  plus  abstraites  qui  se  dégagent  des   images. 

e)  C'est  alors  qu'on  en  vient  à  distinguer  l'essentiel  de 
l'accessoire;  à  examiner  plus  soigneusement  chacun  des  élé- 
ments qu'on  a  séparés;  à  les  ordonner  ou  classer  selon  leur 
importance;  à  faire  saisir  les  rapports  des  parties  entre  elles  et 
avec  le  tout;  enfin,  à  revenir  au  tout,  à  la  synthèse,  à  l'idée  gé- 
ne  raie  du  tableau. 

5)  Rappelez-vous  aussi  que  ce  n'est  pas  le  nombre  des 
constatations  faites  par  les  élèves  qu'il  faut  considérer  tant  que 
leur  valeur.  Aussi  ne  devez-vous  pas  vous  attacher  aux  minu- 
ties, aux  petits  détails. 

0)  N'oubliez  pas  que,  a  âge  égal,  les  garçons  voient 
moins  de  choses  dans  une  gravure  que  les  filles,  mais  ils  les 
voient  mieux.  Les  filles,  ajoutent  du  leur  à  ce  q*u'il  y  a  sur 
le  tableau.  De  plus,  l'observation  varie  avec  les  individus;  les 
objectifs  seront  exacts,  méticuleux,  secs;  les  subjectifs  seront 
abondants  dans  leurs  impulsions;  les  auditifs  resteront  indiffé- 
rents en  face  de  la  plus  belle  image,  tandis  que  les  visuels  ne 
tariront  pas  de  remarques. 

7)  Est-il  de  trop  d'ajouter  que,  aux  époques  de  vie  in- 
tense, vers  12  à  14  ans,  alors  que  l'observation  intérieure  com- 
mence et  s'organise,  l'observation  externe  s'affaiblit  quelque 
peu  ? 

Telles  >ont  les  règles  de  la  première  partie  du  travail  de 
l'observation,  qui  consiste  à  faire  percevoir  par  les  sens  et  par 
l'esprit. 

Par  la  seconde,  on  doit  s'efforcer  de  faire  retenir  aux  en- 
fants les  éléments  perçus  et   les  rapports  qu'ils  ont  entre  eux. 
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Beaucoup  observer,  quanel  même  les  élèves  ne  garderaient  p; 

en   mémoire-   les   idées  et   les  connaissances   acquises,   serait    en 
suit    un   bon   exercice   parce   que    favorable   an   développement 
des  sens  el  de  l'esprit  qu'il  met  en  opération.      Mieux  vaut  ce 
(tendant    faire   d'une  pierre  deux   coups  en   confiant    à    la   mé 
moire  des  notions  qu'elle  conservera. 

Conduisent  bien  à  ce  résultat  la  clarté,  l'enchaînement  des 
perceptions  faites,  la  répétition  des  observations,  les  interro- 
gations, les  comptes-rendus;  mais  je  tiens  a  attirer  votre  at- 
tention sur  deux  autres  moyens. 

Le  premier  est  l'association  des  idées  par  laquelle  on  s'ef- 
foree  d'établir  des  liens  aussi  intimes  nue  possible  entre  1*' 
vieux  et  le  mieux  connu  des  élèves  et  les  idées  nouvellement 
acquises  par  l'observation,  de  sorte  que  s'il  leur  arrive  de  tiret 
un  souvenir  ou  une  notion  de  leur  mémoire,  toute  la  grappe 
des  autres  en  sort  aussi.  Je  n'insiste  pas  sur  l'association  des 
idées,  qui  a  déjà  fait  l'objet  d'une  longue  dissertation  et  je 
passe  au  deuxième  moyen  annoncé. 

11  consiste  à  faire  exprimer  les  choses  perçues  par  un 
mot,  une  circonlocution,  une  proposition,  une  phrase  bien  ap- 
propriés, qui  auront  le  double  avantage  et  de-  préciser  les  idée- 
et  de  les  enfoncer  dans  la. mémoire 

Xe  vous  pressez  pas  trop  cependant  de  prononcer  le  mot 
qui  exprime,  précise  et  grave  l'idée.  Laissez  d'abord  voir,  en- 
tendre, sentir,  palper,  selon  le  cas,  la  chose  dont  vous  voulez 
donner  la  notion  aux  élèves;  laissez  naître  et  s'élaborer  la  pen- 
sée que  vous  voulez  communiquer;  laissez  éclore  les  sentiments 
qu'un  objet  ou  une  gravure  éveillent,  et.  quand  vous  serez  cer- 
tains qu'ils  existent,  laissez  tomber  le  mot  juste  qui  les  exprime, 
fournissez  la  phrase  qui  les  traduit,  arrivez-en  a  la  défini'  •  n 
et  faites  les  répéter.  Faites  mieux  encore,  écrivez  mots  et; 
phrases  au  tableau  noir,  et  ordonnez  aux  enfants  de  les  lire 
et  même  de  les  copier,  ils  formeront  un  résume  de  l'histoire 
racontée  bien  meilleur  que  celui  que  contient  votre  manuel,  car 
il  sera  l'oeuvre  du  maître  et  des  élèves  réunis. 


Les  moycii- 
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Je  m'arrête  dan-  ce  développement  et   je  conclus. 


Raconter  des  histoires  d'origine  nationale  d'une  façon  at- 
trayante, faire  observer  et  comprendre  des  gravures  qui  les  il- 
Conciusîon         lustrent  sont  donc  les  deux  meilleurs  moyens  de  réussir  quel- 
que peu  dans  l'enseignement  qui  se  donne  au  cours  inférieur 
pour  préparer  les  enfants  à  l'étude  ultérieure  de  l'histoire. 

Ce  sont  là,  cependant,  des  instruments  délicats  et  diffi- 
ciles a  manier.  Aussi,  Fénélon,  après  avoir  exposé  une  bonne 
partie  de  cette  doctrine,  se  demande-t-il  avec  anxiété: 

"Où  sont  les  gouvernantes  —  disons  les  maîtres  et  les  maîtresses  — 
i|iii  sachent  raconter  les  histoires  d'une  manière  vive,  courte,  naturelle, 
et  agréable?  A  cela  je  répond  que  je  ne  le  propose  qu'afin  qu'on  tâche 
de  choisir  des  personnes  de  bon  esprit  pour  gouverner  (instruire  et 
éduquer)  les  enfants,  et  qu'on  leur  inspire,  autant  qu'on  pourra,  cette 
méthode  d'enseigner  :  chacune  en  prendra  selon  la  mesure  de  son  ta- 
lent :  mais  enfin,  si  peu  qu'elles  aient  d'ouverture' d'esprit,  la  chose  ira 
moins  mal,  quand  on  les  formera  à  cette  manière,  qui  est  naturelle  et 
simple."   (De  l'Education  des  Filles,  ehap.  VI). 

IV.  —  L'HISTOIRE  AU  COURS   MOYEN 

(3e  et  4e  année  ) 

Jusqu'à  quel  âge  des»  élèves  doit-on  procéder  par  voie  de 
récits  et  d'observations?     Jusqu'à  12  ans  disent  la  plupart  des 
programmes   européens,    jusqu'en   5e   année  prescrit  celui   des 
écoles  de  Londres,     Le  nôtre,   alors,   ne  se   montrerait-il   pas 
du  Pco0m-rsamme    un  Peu  présomptueux  de  confiner  la  préparation  à  l'étude  de 
moyen  l'histoire  véritable  aux  deux  premières  années,  où  les  enfants 

ne  doivent  pas  avoir  régulièrement  plus  de  9  ans  révolus? 

11  pourrait  le  paraître,  si  on  s'en  tenait  à  la  lettre  et  non 
pas  à  l'esprit  des  directions  pédagogiques,  ou  même  si  l'on  ne 
comprenait  pas  bien  les  ordres  qu'il  donne.  En  effet,  les  anec- 
dote;-, causeries  familières,  récits  et  entretiens,  ne  sont  men- 
tionnés que  pour  le  cours  inférieur,  et  dès  la  3e  année  l'usage 
d'un  manuel  d'histoire  est  autorisé.  Cela  ne  veut  pas  dire 
manuff  qu'on  doit  du  coup  cesser  les  histoires  et  ne  plus  recourir  qu'au 

manuel.  Celui-ci  ne  devient  alors  qu'un  moyen  nouveau  et 
précieux  de  graver  dans  les  esprits  les  grandes  lignes  des  cau- 
series qu'on  fait  et  d'y  ajouter  quelques  autres  détails  impor- 
tants. 
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Permettez-moi  de  combiner  avec  ordre  les  diverses  indi- 
cations du  programme  pour  mieux  prouver  mon  avancé  et  hier 
saisir  la  méthode  ou  le  système  qu'il  nous  propose  de  suivre. 

En  voici  la  clef  de  voûte  : 
1)     "Le  programme  d'histoire  a  été  élabore  selon   la   méthode  con-     Méthode 

,  conceno  iqui 

centrique,  tout  en  évitant  ce  que  cette  méthode  pourrait  avoir  de  trop 
fastidieux.  De  cette  manière,  l'histoire  du  Canada  (je  dirais  plutôt 
les  faits  de  l'Histoire  du  Canada)  sera  revue  plusieurs  fois  et  chaque 
fois  avec  des  développements  nouveaux,  avec  des  aperçus  appropriés  a 
l'acquis  des  élèves  et  au  degré  du  cours.  Tout  viendra  à  temps,  pas 
trop  tôt.  pas  trop  tard.  Tout  sera  mieux  compris  et  mieux  retenu". 
(p.  134,  para.-.  9). 

2)      En  conséquence,    pour    les    deux    premières    années, 
(cours  inférieur),  on  n'a  proposé  qu'une  trentaine  d'anecdotes, 
de  récits  familiers,  de  simples  causeries,  sur  des  points  impor-    Premier 
tants,  le  tout  à  l'aide  de  gravures. 

3  )     Or,  en  troisième  année,  voici  ce  qu'on  prescrit: 

A)  "La  révision  des  années  précédentes  avec  des  déve- 
loppements nouveaux".     Comme  addition,  on   marque  surtout    (l(',r'l!;,u 
"l'indication  sur  la  carte  des  principaux  lieux  géographiques" } 

sans  doute,  en  rapport  avec  les   faits  racontés  "et  les  dates  les    Même  nature 
plus  importantes",  p.  132. 

B)  Là  encore  "L'enseignement  est  oral  a  l'aide  de  gra- 
vures", p.  132.     "Le  maître  est  tenu,  même  quand  les  élèves    ^emt 
ont  un  manuel  d'histoire,  à  commencer  par  raconter  le  fait,  ov    methodc 
tout  ait  moins  par  le  lire  d'une  façon   expressive  et  vivante" 

p.  131,  parag.  3. 

C)  La  grande  nouveauté,  je  l'ai  dit,  est  que  "Au  cours 

moyen,  on  commence  à  se  servir  du  manuel".     Pesons  les  mots,    [ntroduction 

1  «  ,  .  ^  du   manuel 

de  grâce,  on  commence  a  s  en  servir.  Or.  ce  commencement 
consiste  à  "lire  dans  le  manuel  les  principaux  faits  étudiés" 
oralement,  comme  on  vient  de  le  dire.  Le  manuel  n'est  donc. 
en  3e  année,  qu'un  livre  de  lecture  d'abord,  il  devient  un  objet 
d'étude  ensuite. 

C'est  ce  que  signifient  clairement  les  lignes  suivantes.     I 
maître  avant   raconté  ou  lu  un   fait  "/<•  fera  ensuite  reproduire 


oralement  par  un  ou  plusieurs  enfants.  Ensuite,  le  texte  du 
manuel  sera  lu  par  les  élèves  et  explique  arec  soin. quant  aux 
idées  et  quant  aux  mots;  alors  seulement  pourra  commencer 
l'étude  île  la  leçon  dans  le  manuel."  Je  suppose  qu'on  veut 
•  lire  que,  quand  un  l'ait  d'histoire  aura  été  ainsi  raconté  par  le 
maître,  reproduit  par  les  élevés,  lu  et  expliqué  avec  soin,  on 
pourra  le  donner  à  apprendre  a  domicile,  dans  le  manuel.  Au- 
trement, je  ne  vois  pas  comment  les  choses  pourraient  se  pas- 
ser. 

!))  On  parle  de  comptes-rendus  pour  la  3e  année,  mais 
on  a  bien  la  précaution  d'en  définir  la  nature,  a)  "Comptes- 
rendus  de  vive  voix",  dit-on  à  la  page  132.  L'élève  peut,  sans 
doute,  être  laissé  à  lui-même  pour  raconter  ce  qu'il  sait  ;  mais 

Les  comptes-  .         -■  ■  .  " 

"  ",lns  la  plupart  du  temps  il  faudra  l'aider  en  le  questionnant.     A  ce 

sujet,  on  écrit  les  lignes  suivantes,  pleines  de  bon  sens:  "Les 
interrogations  devront  être  posées  de  manière  à  empêcher  toute 
tentation  de  récitation  littérale...  Eviter  le  par  cœur  (est-il  dit 
à  la  page  précédente).  Ce  procédé  fera  vite  comprendre  aux 
enfants  ce  que  Von  attend  d'eux:  l'intelligence  du  texte,  un 
compte-rendu  à  leur  façon  de  la  leçon  étudiée  dans  Je  manuel  ; 
mais  jamais  de  récitation  textuelle."  La  défense  ne  peut  pas 
être  plus  rigoureuse,  plus  formelle.  Je  voyais,  cependant,  il 
n'y  a  pas  très  longtemps,  le  rapport  d'un  visiteur  à  sa  com- 
mission, où  il  se  plaint  que  le  par  cœur  en  histoire  est  encore 
bien  à  la  mode. 

pas  ,K   pal  Une  fois  pour  toutes,  proscrivons  donc  cette  manière  de 

faire,  condamnée  par  tous  et  partout  et,  s'il  faut  encore  per- 
mettre le  "par  cœur"  que  ce  ne  soit,  comme  l'autorise  d'ailleurs 
le  programme,  que  "pour  les  sommaires,  certaines  formules  on 
définitions,  certains  mots  historiques." 


:œui 


Résumé  écril 


b)  (  )n  autorise  aussi,  comme  compte-rendu,  même  en  «>e 
"de  temps  à  il utre  un  résumé  écrit  au  tableau  noir,  ("est  là, 
sans  doute,  l'œuvre  du  maître  plutôt  que  des  élevés  qui  se- 
raient fort  embarrassés  de  dégager  avec  ordre  les  idées  prin- 
cipales d'une  leçon  et  de  trouver  les  termes  propres  et  justes 
qui  les  expriment. 


c)  Enfin,  le  programme  conseille  "d'ajouter  à  ces  pro- 
cédés l'usage  des  tableaux  synoptiques  dressés  au  tableau  noir"     tableaux 

J  .        /      -2  ^  synoptiques 

p.  134.  11  pourrait  y  avoir  objection  à  cette  pratique,  qui  de- 
mande un  grand  pouvoir  d'analyse  et  de  synthèse,  si  les  synop- 
tiques, qu'on  autorise  au  cours  moyen  n'étaient  ensuite  définis 
comme  des  "tableaux  très  simples  qui  pourraient,  sous  le  ti 
de  l'homme  ou  de  l'événement  qui  fait  l'objet  de  l'étude,  met- 
tre en  relief  les  personnages  en  scène,  les  événements  caracté- 
ristiques qui  se  déroulent,  le  nom  des  lieux  qui  font  le  théâtre 
des  événements",     (page  134,  parag.  5). 

Quatrième  année.  Toutes  ces  directions  valent  pour  la 
4e  année,  où  l'on  doit  "revoir  encore,  avec  de  nouveaux  déve- 
loppements, les  grands  faits  déjà  étudiés  oralement.'' 

La  seule  différence  qu'on  y  remarque,  c'est  qu'alors  1)   on 
peut  non  seulement  se  servir  du  manuel  comme  livre  de  lec-    L'étude  du 
ture  après  la  leçon  orale,  mais  qu'on  fait  l'étude  du  manuel.    "Kinnel 
Ces  mots,  bien  écrits  en  italiques  et  mis  en  opposition  avec  les 
mots:   Enseignement  oral,  écrits  au  sujet  de  la  3e  année,  doi 
vent  avoir  une  force  directive  que  je  n'ai  pas  besoin  de  souli- 
gner   davantage.       Peut-être,    d'ailleurs,    qu'il   y    a    déjà   long 
temps,   hélas!   que   les   élèves   se  livrent  à  l'étude  du   manuel, 
même  sous  la  direction  de  leur  maître;  c'est  pourquoi  il  n'est 
pas   nécessaire    d'insister   pour    faire   accepter    cette    idée    une 
fois  qu'on  est  rendu  en  quatrième  année. 

J'ose   prétendre   que   c'est   surtout   pour   elle   que   le   pro- 
gramme conseille  de   faire,  après  l'étude  du  manuel,  et   les  ré 
sûmes  écrits,  les  tableaux  synoptiques  qui  ont   été  mentionnés 

plus  haut. 

Il  est  donc  clair,  vu  toutes  ces  considérations  et   mêm< 
la   seule  lumière  des  directions   du  programme,   qu'aux   cours    Conciusioi 
inférieur  et  moyen   ce   n'est    ni   l'enseignement,   ni    l'étude,    de 
l'histoire   véritable  qu'on'  fait;  ce  n'en  est  que   la   préparation 
par   un    retour   continuel    aux   mêmes    événements    importants 
auxquels  on  ajoute  graduellement  plus  de  détails,  et  a  l'aide  de 
la  même   méthode,  c'est-à-dire  des   récits  ci    des   tableaux   oh 
serves 


Méthode 


Si  on  a  quelque  peu  modifié  l'étude  des  faits  et  des  per- 
sonnages,  ee  ne  fut  pas  tant  en  multipliant  le  nombre,  qu'en 
tâchant  de  rapprocher  celte1  préparation  à  l'histoire  de  l'étude 
vraie  de  l'histoire. 

C'est  ainsi  que  le  cercle  des  connaissances  s'est  agrandi 
autour  des  événements,  qu'on  s'est  efforcé  d'en  faire  sortir  une 
idée  quelconque  de  changement,  d'évolution,  de  progrès,  en  en 
groupant  davantage  autour  d'un  point  central.  Le  programme 
de  la  3e  année  est  bien  caractéristique  à  ce  sujet:  Cartier:  se^ 
voyages  au  Saint-Laurent  :  Cnamplain  :  explorations,  guerres, 
fondations,  missions;  Laval,  religion,  éducation;  Lutte  contre 
les  anglais:  Champlain-Kirke,  Frontenac-Phipps,  Montcaltn- 
VVolfe. 

La  méthode  concentrique  a  donc  bien  suivi  ses  principes, 
sans  outrer  ses  ambitions.  Grâce,  d'ailleurs,  â  la  plus  grande 
facilité,  et  â  l'habileté  supérieure  qu'on  aura  eues  au  cours 
moyen  pour  raconter  les  faits,  pour  observer,  pour  étudier  un 
peu  le  manuel,  on  aura  petit  à  petit  familiarisé  les  élèves  avec 
l'idée,  la  nature  et  les  fins  de  l'enseignement  de  l'histoire,  on 
leur  aura  donné  du  goût  pour  cette  matière,  un  vif  désir  de 
l'étudier  plus  à  fond. 

Consacrer  quatre  années  à  l'obtention  de  tels  résultats,  ce 
n'est  certes  pas  une  perte  de  temps  ni  d'efforts.  D'autant  plus 
que  la  nature  elle-même,  plus  impérieuse  que  toutes  les  lois  de 
la  pédagogie,  nous  force  d'attendre  tout  ce  temps  pour  laisser 
l'intelligence  des  enfants  se  développer,  mûrir  un  peu.  avant  de 
lui  proposer  les  considérations  et  les  buts  plus  élevés  qu'im 
posera  l'étude  véritable  de  l'histoire  nationale,  au  cours  supé- 
rieur. 


IV 
L'HISTOIRE  AU  COURS  SUPÉRIEUR 

(5e  et  6e  année) 

Il  est  facile  de  parler  de  l'enseignement  de  notre  histoire 
aux  cours  supérieurs  (5e  et  6e  année)  car  le  programme  nous   Facilité 
donne  des  directions  assez  complètes  sur  l'accomplissement  de   du  sujet 
cette  partie  de  notre  travail. 

Permettez-moi  de  vous  les  lire  tout  d'un  trait,  telles  qu'on 
les  trouve  aux  pages  134-135,  puis  d'y  revenir  ensuite  pour  les 
analyser,  les  commenter,  en  les  ordonnant  d'une  façon  qui  sa- 
tisfasse mieux  nos  esprits,  puisqu'elle  y  mettra  plus  de  clarté, 
d'enchainement  et  d'ordre,  (lecture). 

I  —  LE  BUT  À  POURSUIVRE 

Le  but  immédiat  à  poursuivre  au  cours  supérieur  ou,  si 
vous  l'aimez  mieux,  la  manière  spéciale  d'envisager  l'enseigne- 
ment de  l'histoire  du  Canada  en  5e  et  6e  année,  nous  est  indi- 
quée dans  des  phrases  qu'on  trouve  ça  et  là  dans  le  texte  et  que 
je  tiens  à  dégager  et  à  rassembler. 

Ainsi,  il  est  écrit,  p.  124:  "L'enseignement  présentera  un 
enchaînement  de  faits,  exposés  avec  leurs  causes  et  leurs  con-    Lesinstruc 
séquences  les  plus  simples  ;  il  commencera  à  montrer  les  étapes 
progressives  de  la  vie  nationale". 

On  lit,  un  peu  plus  bas:  "Il  convient  dès  lors  de  reprendre 
les  éléments  déjà  étudiés  et  de  les  comparer  entre  eux,  en  vue 
de  donner  des  idées  plus  précises  sur  les  phases  principales 
de  l'histoire  nationale  et  d'en  bien  marquer  les  traits  caracté- 
ristiques. On  groupera  à  cet  effet  dans  une  même  leçon  les 
divers  éléments  qui  se  rapportent  à  une  même  question.     C'est 
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le  meilleur  moyen  de  mettre  de  l'ordre  et  de  l'unité  dans  les 
connaissances". 

On  lit,  enfin,  au  dernier  paragraphe  de  la  page  131  :  "Cer- 
tains noms,  faits  et  dates  peuvent  être  oubliés  sans  inconvé- 
nients ;  d'autres  donnent  à  l'histoire  son  relief  et  son  caractère 
et  font  suivre  l'évolution  du  pays.  Ce  sont  ceux-là  qui  font 
connaître  l'histoire". 

Voilà  des  extraits  qui,  rapprochés  les  uns  des*autres,  font 
voir  davantage  leur  parenté  et  nous  disent  clairement  quel 
doit  être  l'objet  spécial  de  notre  enseignement  de  l'histoire  au 
cours  supérieur,  sous  quel  angle  il  faudra  regarder  les  faits 
qu'elle  nous  rappelle. 

Pour  préciser  davantage,  résumons  encore  les  passages 
que  nous  venons  d'unir,  tirons-en  les  propositions  où  se  trouve 
comme  toute  la  substance  de  la  doctrine  du  programme.  Voici 
ce  que  nous  obtiendrons  alors  : 

''Présenter  l'enchaînement  des  faits, 

"Exposer  les  faits  avec  leurs  causes  et  leurs  conséquences 
les  plus  simples, 

"Montrer  les  étapes  progressives  de  la  vie  nationale, 

"Donner  des  idées  précises  sur  les  phases  de  l'histoire  na- 
tionale, 

"En  marquer  les  traits  caractéristiques, 

"Donner  à  l'histoire  son  relief  et  son  caractère, 

"Suivre  l'évolution  du  pays, 

"Réunir  les  faits  épars  en  synthèses". 

N'est-ce  pas  que  ces  propositions  courtes  et  claires,  que 
j'inscris  dans  l'ordre  où  elles  se  présentent  dans  le  programme, 
nous  font  mieux  saisir  l'esprit  qui  doit  animer  notre  enseigne- 
ment de  l'histoire  au  cours  supérieur? 

Derni.  Nous  pouvons  encore  simplifier  tout  cela,  du  moins,  met- 

.     ,.c  tre  en  un  ordre  plus  parfait  tout  ce  oui  est  contenu  dans  ces 

simplification  l  l 
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précieuses  directions.  Voici  comment  il  me  semble  naturel  et 
logique  de  ranger  ces  instructions,  après  avoir  éliminé  les  con- 
seils qui  ne  sont  que  des  répétitions. 

Notre  premier  travail  sera  de  "donner  des  idées  précises    1}  les  phases 
sur  les  phases  de  l'histoire  nationale    et  d'en  marquer  les  traits    de  l'histoire 
caractéristiques".     Première  vue  synthétique,  très  générale,  de 
chaque  phase. 

Notre  deuxième  devoir  sera,  en  revenant  sur  chacune  de 
ces  phases,  de  "présenter  l'enchaînement  des  faits"  qu'elle  con-    2)  1,enchaine- 

1  x  ment   des 

tient,  c'est-à-dire,   "de  les  exposer  avec  leurs  causes  et  leurs    faits 
conséquences  les  plus  simples"'  :   Enseignement  analytique  des 
faits. 

Notre  dernière  obligation  est  :  "de  suivre  l'évolution  du 
pays",  c'est-à-dire  de  montrer  les  étapes  progressives  de  la  vie 
nationale  ;  en  d'autres  termes,  d'établir  entre  chaque  phase  étu-  3)  révolution 
diée  les  liens  qui  font  voir  le  progrès  de  la  nation,  du  pays  ;  du  P&ys 
enfin  de  donner  aux  périodes  ou  à  l'histoire  tout  entière  son 
relief  et  son  caractère.  C'est  un  dernier  travail  de  synthèse, 
qui  complète,  en  l'étendant,  celui  qui  a  été  fait  au  début. 

Revenons  sur  ces  points. 

II  —  LES   PHASES  DE   L'HISTOIRE  NATIONALE   ET 
LEURS   TRAITS   CARACTÉRISTIQUES 

Il  me  faut  absolument  rappeler  ici  un  principe  de  mé- 
thode, c'est  que  l'histoire  s'apprend,  elle  ne  se  découvre  pas. 
Il  faut  la  présenter  aux  élèves  telle  qu'elle  s'est  faite  et  écrite  ;    Enseignement 

-,  .  .  ,  expositif 

on  ne  peut  pas  prétendre  la  faire  sortir  de  leur  mémoire,  ima- 
gination et  raisonnement,  la  faire  découvrir  par  voie  socrati- 
que. En  conséquence,  l'histoire  s'enseigne  surtout  d'une  façon 
expositive  et  dogmatique  :  voici  tel  fait,  v.g.  la  découverte  du 
Canada,  et  voici  comment  les  choses  se  sont  passées.  Tout  au 
plus,  peut-on,  un  fait  étant  bien  connu,  rechercher  et  trouver 
quelles  en  sont,  en  ont  été  ou  en  seront  les  suites,  les  consé- 
quences. 
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Ceci  admis,  je  prétends  qu'il  faut  commencer,  au  cours 
supérieur,  par  établir  positivement  les  périodes  et  les  phases 
de  l'histoire  que  l'on  va  étudier,  avec  leurs  dates  extrêmes. 

Nos  élèves  de  5e  année  n'ont  aucune  difficulté  pour  em- 
brasser d'un  coup  d'œil  à  vol  d'oiseau  les  deux  grandes  parties 
qu'elle  contient,  qu'on  les  appelle  Dominations  ou  Régimes 
français  et  anglais.  A  ce  propos,  permettez-moi  de  dire  que 
j'aime  bien  la  façon  de  s'exprimer  qu'a  l'Histoire  du  Canada 
de  MM.  Desrosiers  et  Bertrand,  qui  nomme  ces  périodes: 
la  Colonie  Française  et  la  Possession  Britannique.  Je  crois  que 
ce  serait  faire  naître  un  grand  intérêt  dans  l'esprit  de  nos  élè- 
ves que  leur  communiquer  ces  différentes  expressions  et  d'en 
discuter  la  valeur  avec  eux. 

En  tous  cas,  à  ce  moment,  je  ne  manquerais  pas  de  leur 
faire  certaines  observations  d'ordre  général  qui  donnent  de 
l'envergure  à  leur  pensée. 

Ainsi,  leur  dirais-je,  nous  n'avons  jusqu'à  date  que  393 
ans  d'histoire  nationale  (1534-1927).  Quatre  siècles  près,  ce 
n'est  pas  bien  long  pour  un  peuple,  quand  on  considère  la 
durée  des  vieilles  nations  de  l'Europe.  Nous  sommes  donc  un 
peuple  jeune;  c'est  pourquoi  nous  ne  sommes  ni  très  nom- 
breux, ni  très  puissants,  ni  très  riches,  ni  très  avancés  sous 
'  bien  des  rapports.  Il  ne  faut  pas  nous  en  attrister  et  envier 
le  sort  de  nos  voisins,  qui,  du  même  âge  à  peu  près  que  nous, 
sont  au  comble  de  presque  toutes  les  richesses.  Non,  sachons 
que  le  temps  ne  respecte  guère  ce  qu'on  a  fait  sans  lui,  comme 
le  dit  Erasme.  Souvent  les  nations  et  les  individus  subissent 
les  mêmes  lois  :  la  prospérité  et  le  développement  trop  rapides 
des  unes  valent  ce  que  vaut,  pour  les  enfants,  par  exemple,  de 
grandir  trop  vite,  d'être  fins  trop  jeunes,  de  faire  leurs  études 
en  très  peu  d'années,  et,  pour  les  adultes,  de  devenir  riches  par 
héritage  ou  d'un  seul  coup  de  bourse:  tout  cela  peut  bien  ne 
pas  durer  longtemps. 

Durée  de  N'est-il  pas  bon  d'observer  aussi  que.  nous  avons  eu  226 

partie !  ans  ^e  c°l°me  françaises  et  qu'il  y  a  164  ans  que  nous  sommes 


Quatre  siècles 
d'histoire 
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soumis  à  la  couronne  d'Angleterre.  Ce  dernier  état  va-t-il  se 
continuer  jusqu'à  ce  que  s'établisse  entre  les  deux  grandes 
parties  de  notre  histoire  un  équilibre  parfait  de  durée?  Ou 
bien  dans  laquelle  des  deux  périodes,  leur  demanderais- je, 
avons-nous  jeté  les  bases  les  plus  solides  de  la  prospérité  d'un 
peuple?  Avons-nous  joui  de  la  paix  la  plus  profonde,  etc., 
etc.? 

11  est  ainsi  dix  ou  vingt  questions  qu'on  peut  poser  aux 
élèves  de  5e  ou  de  6e  année,  sans  entreprendre  de  donner  im- 
médiatement les  réponses  convenables,  mais  simplement  pour 
exciter  leur  intérêt,  leur  curiosité,  en  laissant  aux  événements 
qu'on  étudiera    le  soin  de  les  formuler  petit  à  petit. 

LA  COLONIE  FRANÇAISE 

Comme  la  5e  année  a  pour  objet  l'étude  de  ce  qui  s'est   „    r. 

J m  ,  En  fixer 

passé  tant  que  le  Canada  fut  français  (1534-1760),  je  m'em-  les  époques 
presserais  ensuite  d'indiquer  les  phases  ou  époques  de  cette 
première  période  et  de  donner  les  traits  qui  caractérisent  cha- 
cune d'elles.  Ce  sont  là  de  précieux  jalons  à  poser  devant  les 
yeux  des  élèves,  afin  qu'ils  n'avancent  pas  dans  l'histoire  au 
hasard,  vers  l'inconnu.  Ce  sont  aussi  comme  des  cadres  que 
l'on  trace  et  qu'il  faudra  petit  à  petit  remplir  d'un  riche  ta- 
bleau à  l'aide  des  faits  et  des  personnages  historiques. 

Quant  à  ces  phases  de  la  période  française,  ne  les  faisons 
pas  trop  nombreuses,  de  grâce  ;  votre  manuel  en  compte  quatre, 
et  c'est  bien  suffisant.  Il  est  vrai  qu'on  peut  en  ajouter  une 
cinquième,  qui  serait  l'ère  des  découvertes:  espèce  de  préam- 
bule à  rétablissement  de  la  colonie  française. 

11   faut  alors  bien   nommer  ces   phases,  les  bien   dater,  en    Nommer  et 
donner  les  caractères  dominants  et  les  principaux  personnages.    cfractenscr 

.  chaque  époque 

A  cette  fin,  servez-vous  des  tableaux  synoptiques  (lui  les  ter- 
minent dans  le  manuel,  dont  vous  dégagerez  quelques  traits 
importants. 
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Les  décou- 
vertes 
(1492-1603) 


Les  Fonda- 
tions 
(1603-1663) 


Vous  aurez,  je  crois,  suffisamment  accompli  cette  tâche 
quand,  dans  quelques  conversations  préalables-  à  l'étude  du 
manuel,  ou  même  en  vous  servant  de  celui-ci,  vous  aurez  fait 
comprendre  à  vos  élèves  que  l'ordre  naturel  préside  à  l'histoire. 

A.  —  Nommer  et  caractériser  les  phases. 

I)  D'abord,  il  fallait  bien  découvrir  l'Amérique  et  le 
Canada.  Ce  fut  l'œuvre  de  Christophe  Colomb  et  de  Jacques 
Cartier,  celui-ci  prenant  possession  de  ce  dernier  au  nom  de 
Dieu  et  du  roi  de  France  (1492-1534). 

D'étape  des  découvertes  primitives  dura  cinquante  ans, 
sans  aboutir  à  un  établissement  définitif.  Ce  ne  fut  qu'un  pre- 
mier contact  avec  le  pays  et  ses  habitants  et  une  prise  de  pos- 
session par  la  France. 

Après  quoi  le  Canada  resta  dans  l'oubli,  l'abandon  pen- 
dant 60  ans  (1543-1603.)  C'est  un  préambule  bien  long  à  la 
fondation  de  la  colonie  canadienne  française,  puisqu'elle  dure 
plus  d'un  siècle.  C'est  la  phase  des  découvertes  primitives 
1492-1603. 

II)  Je  n'appellerai  pas  le  deuxième  phase  "Le  gouverne- 
ment des  Compagnies" '.  C'est  un  trop  grand  tribut  de  sou- 
venir payé  aux  compagnies,  pour  ce  qu'elles  ont  fait  de  bien  à 
la  colonie  naissante.  J'adresse,  d'ailleurs,  un  léger  reproche 
au  manuel  de  ne  diviser  l'histoire  du  Canada,  à  une  exception 
près,  qu'en  raison  des  changements  de  gouvernement  qu'il  a 
subis.  C'est  ainsi  que  nous  avons  :  Gouvernement  des  Com- 
pagnies —  Gouvernement  royal  —  Période  de  développement 
(voici  l'exception)  —  Fin  dît  régime  français  —  Le  gouverne- 
ment absolu  —  Le  gouvernement  constitutionnel  —  Le  gou- 
vernement responsable  —  La  Confédération. 

D'évolution  politique  a  bien  une  très  grande  importance 
dans  la  vie  d'un  peuple,  mais  elle  n'est  pas  la  seule  qui  compte 
ni  celle  qui  frappe  le  plus  les  élèves,  surtout  s'ils  n'ont  que 
11,  12  ou  13  ans.    Je  conserverais  donc  ces  titres,  si  on  y  tient 


et 

grands  faits 
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absolument,  au  début  des  phases  de  la  période  française,  mais 
je  m'efforcerais  d'y  joindre  une  autre  idée  qui  les  présente 
sous  un  aspect  caractéristique  plus  attrayant. 

Pendant  une  seconde  époque,  dirais-je  donc  à  mes  élèves, 
le  Canada  est  aux  mains  de  plusieurs  Compagnies  de  Com- 
merce. Elles  s'engagent  bien  à  le  coloniser,  à  évangéliser  les 
sauvages,  mais  elles  oublient  ces  devoirs  pour  ne  guère  s'oc- 
cuper que  de  leurs  intérêts  en  faisant  la  traite  des  pelleteries 
avec  les  indiens. 

Cependant  parmi  les  lieutenants-généraux  que  les  Com- 
pagnies envoient  au  Canada,  il  y  en  eut  qui  eurent  à  cœur  d'as-  Grands  noms 
seoir  solidement  la  colonie  et  qui  en  prirent  les  moyens  :  Cham- 
plain,  Montmagny  ;  de  fonder  des  villes  :  Québec,  Trois-Rivières, 
Montréal  ;  d'y  répandre  la  foi  :  les  Récollets,  Jésuites,  Sulpi- 
ciens,  Laval  ;  d'encourager  l'agriculture  :  Hébert,  Giffard  ;  d'ai- 
der à  l'instruction  de  la  jeunesse  et  de  secourir  les  malheureux; 
Ursulines,  Marguerite  Bourgeoys,  Jeanne  Mance,  Jésuites  et 
Sulpiciens  ;  de  faire  de  hautes  luttes  aux  ennemis,  sauvages  et 
anglais  :  Champlain,  Closse,  Dollard.  C'est  l'époque  héroïque 
de  notre  histoire,  pendant  laquelle  se  sont  écrites  les  pages  les 
plus  glorieuses  qu'elle  contient.  Il  nous  faudra  l'étudier  avec 
un  religieux  respect.  Elle  dura  60  ans  et  je  l'appelle  l'époque 
de  Champlain,  de  Maisonneuve,  nos  fondateurs,  n'en  dé- 
plaise aux  Compagnies  de  commerce. 

III)  Celles-ci  n'avaient  pas  rempli  leurs  fonctions,  le  roi 
de  France  retira  le  Canada  de  leurs  mains  et  en  confia  l'admi-'  _  . 

1  aix  et  guerre 

nistration  à  un  Conseil  Souverain.  Sous  sa  direction,  Tracy  (1663-1713) 
eut  assez  vite  fait  de  châtier  les  [roquois  et  de  ramener  la  paix. 
Celle-ci  dura  30  ans,  pendant  lesquels  'Talon,  Frontenac  tra- 
vaillèrent ardemment  à  promouvoir  tous  les  intérêts  du  pays  : 
agriculture,  commerce,  industrie.  L/évangélisation  des  sauva- 
ges, les  lointaines  explorations,  les  travaux  de  défense  furent 
poussés  très  activement    (1663-1683). 
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Mais  les  ennemis  du  Canada  français,  Iroqudis  et  Anglais, 
reprirent  l'offensive,  et  30  ans  de  luttes  suivirent  20  années 
Grands  noms  ^e  paix  et  de  progrès.  Alors,  l'histoire  nous  présentera  aussi 
grands  faits  de  grands  noms  et  des  faits  mémorables  :  Frontenac,  Phipps, 
d'Iberville,  Madeleine  de  Verchères,  de  Callières,  massacre  de 
Lachine,  Traité  d'Utrecht  Cette  troisième  phase  de  50  ans 
(1663-1713)  s'intitulerait  bien:  Paix  et  guerres:  deux  mots 
qui  la  caractérisent  et  la  divisent  admirablement. 


Progrès  et 
expansion 
(1713-1744) 


IV)  La  paix  paraissant  rétablie  pour  longtemps  par  le 
traité  d'Utrecht,  le  Canada  français  reprit  son  travail  d'or- 
ganisation, son  élan  vers  tous  les  progrès  ;  l'agriculture,  le  com- 
merce, l'industrie,  les  mines,  les  explorations,  l'évangélisation 
des  indiens,  l'éducation,  tout  se  raffermit  et  se  développa 
rapidement.  Cette  phase  de  trente  ans  (1713-1744)  peut  bien 
être  appelée  celle  du  Développement  et  de  l'expansion  de  la 
Colonie. 


Les   dernières 

luttes 

(1744-1760) 


Faits  et  noms 


V)  Les  espoirs  que  nourrissait  alors  le  Canada  français 
étaient  peut-être  trop  beaux  et  trop  grands  pour  qu'ils  pussent 
se  réaliser.  La  Providence,  en  tout  cas,  en  avait  décidé  autre- 
ment. La  guerre  reprit,  non  plus  avec  les  Indiens,  mais  avec 
les  voisins  de  la  Nouvelle- Angleterre.  On  peut  dire  qu'elle 
dura  16  ans  (1744-1760)  avec  plus  ou  moins  d'intensité,  pour 
se  terminer  par  quatre  années  de  lutte  suprême,  où  les  nôtres 
furent  définitivement  vaincus.  Cette  phase  est  riche  en  hom- 
mes de  noble  caractère  et  en  faits  d'importance:  Vaudreuil, 
Montcalm,  Wolfe,  Lévis,  Bourlamaque,  Exil  des  Acadiens, 
victoires  des  Monongahela,  de  Carillon,  de  Ste-Foy,  défaite 
des   Plaines  d'Abraham,  capitulation  de  Montréal. 

Vraiment  on  a  eu  raison  de  lui  donner  un  nom  de  tragé- 
die :  "Luttes  suprêmes"  ou  "La  dernière  lutte".  Les  dernières 
luttes,  serait  un  titre  plus  compréhensif  et  plus  exact. 

Je  dois  m'arrêter  dans  l'exposé  sommaire  des  phases  de 
notre    histoire,    on    me    souvenant    que   ce    n'est    pas    un    cours 


—  61  — 

d'histoire  que  j'ai  à  donner,  mais  de  simples  considérations 
pédagogiques  à  faire.  Je  crois  cependant  que  ces  développe- 
ments ne  sont  pas  tout  à  fait  inutiles  :  ils  montrent  l'excellent 
parti  que  l'on  peut  tirer  de  la  table  des  matières  de  nos  ma- 
nuels et  des  en-têtes  qu'on  trouve  au  commencement  de  chaque 
chapitre,  quand  on  veut  bien  caractériser  l'époque  de  notre 
histoire  qui  s'y  trouve  racontée. 

Le  petit  travail  de  synthèse  et  d'analyse  à  la  fois,  que  je 
viens  de  vous  présenter  sur  la  période  française,  permettez-moi 
de  ne  pas  le  continuer  pour  la  période  anglaise,  à  l'intention  des 
élèves  de  la  6e  année.  A  vous  de  le  préparer  avec  beaucaup 
de  soin  et  plus  de  succès  que  je  n'en  ai  eu  pour  la  5e  année. 

B.  —  Enchaîner  les  faits. 

La  deuxième  tâche  qui  nous  incombe  consiste  à  exposer 
les  faits  avec  leurs  causes  et  leurs  conséquences  les  plus  simples, 
à  en  présenter  l'enchaînement. 

C'est  certainement  là  notre  principale  besogne,  la  plus 
difficile.  On  peut  même  dire  qu'elle  l'est  trop  pour  être  abor- 
dée en  5e  et  6e  année.  Le  programme  pourrait  paraître  pré- 
tentieux de  l'avoir  imposée,  s'il  n'avait  quelque  peu  atténué  sa 
direction  en  disant  que  nous  devons  exposer  les  faits  avec 
leurs  causes  et  leurs  conséquences  les  plus  simples,  c'est-à- 
dire,  celles  qui  sont  les  plus-  faciles  à  dégager,  à  connaître; 
qui  sont  si  naturelles  qu'elles  deviennent  évidentes  même  aux 
yeux  des  élèves.  On  ne  nous  dit  pas  de  rechercher  les  causes 
et  effets  lointains,  profonds,  cachés,  des  événements  :  ce  qui 
serait  la  philosophie  de  l'histoire.  En  somme,  il  nous  suffira 
d'exposer  les  faits  comme  ils  se  sont  produits  ;du  coud  ils  se 
présenteront  avec  un  enchaînement  d'ordre  chronologique  et 
aussi  avec  celui  de  causes  à  effets.  Car  les  événements  de 
l'histoire  ne  se  succèdent  pas  comme  les  jours  dans  le  mois,  ^Jlnologiqu» 
mais  ils  ont  entre  eux  de  multiples  relations,  tellement  que 
d'ordinaire  ils  sont  à  la   fois  causes  et  effets:  effets  des  événe- 


Causes  et 
effets 


Ordre 
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ments  qui  précèdent  et  causes  de  ceux  qui  suivent/  Donc,  une 
bonne  exposition  chronologique  des  faits  suffira  la  plupart  du 
temps  à  leur  donner  cet  enchaînement  de  causes  à  effets  avec 
lequel  le  programme  exige  qu'on  les  enseigne. 

Ce  n'est  donc  pas  là,  au  fond,  une  tâche  qui  doive  nous 
effrayer. 

C.  —  Donner  du  relief  aux  périodes  —  Suivre  l'évolution 

du  pays. 

Quand,  dans  l'enseignement  de  l'histoire  au  cours  supé- 
rieur, on  a  satisfait  aux  deux  premières  obligations  que  nous 
impose  le  programme,  à  savoir:  a)  donner  des  idées  précises 
sur  chaque  phase,  en  marquer  les  traits  caractéristiques,  b) 
présenter  les  faits  avec  enchaînements,  les  exposer  avec  leurs 
causes  et  leurs  conséquences,  on  est  en  fort  bonne  position 
pour  remplir  le  dernier  devoir  qui  nous  est  marqué. 

En  effet,  il  nous  devient  tout  à  fait  facile  de  suivre  l'évo- 
lution du  pays,  c'est-à-dire,  d'établir  entre  chaque  phase  étu- 
diée les  liens  qui  démontrent  les  progrès  réalisés  en  tous  sens  ; 
de  donner  son  relief  à  chaque  période  et  son  caractère  à  l'his- 
toire tout  entière. 

C'est  l'affaire  d'une  synthèse  un  peu  plus  étendue  que 
celles  que  nous  aurons  faites  auparavant  et  dont  nous  possé- 
derons tous  les  éléments,  grâce  à  l'étude  préalable  des  phases 
que  contiennent  une  grande  période  ou  l'histoire  tout  entière. 

III  —  LA  MÉTHODE  AU  COURS  SUPÉRIEUR 

Entrons  maintenant  dans  les  détails  d'une  bonne  manière 
d'exposer  les  faits  qui  forment  la  matière  et  la  suite  de  l'his- 
toire. Le  programme  nous  donne  d'excellents  conseils  sur  ce 
sujet,  étudions-les. 


—  63  — 

D'abord,  il  nous  prévient  qu'au  Cours  Supérieur,  comme 
nous  l'avons  dit  pour  le  cours  inférieur,  "Parmi  tant  de  noms,   l  —  Savoir 

1M  •        '•  m     r  •        choisir 

de  faits  et  de  dates  qui  entrent  dans  1  histoire,  il  faut  savoir 
faire  un  choix  judicieux.  Certains  noms,  faits  et  dates  peu- 
vent être  oubliés  sans  inconvénients  ;  d'autres  donnent  à  l'his- 
toire son  relief  particulier  et  son  caractère  et  font  suivre  l'évo- 
lution du  pays.  Ce  sont  ceux-là  qui  font  connaître  l'histoire". 
Ajoutons  que  ce  sont  ceux-là,  par  conséquent,  qu'il  faut  surtout 
faire  apprendre  aux  élèves. 

Les  Noms. 

Ainsi,  parmi   les   noms   des   découvreurs,   ceux  de  Chris- 
tophe Colomb  et  de  Jacques  Cartier  suffisent.  De  Roberval,  de   Les  décou- 
la Roche,  Chauvin,  passent  tout  à  fait  au  second  plan  ;  on  peut,    vreurs 
on  doit,  les  mentionner,  mais  comme  dit  le  programme,   "ils 
peuvent  être  oubliés  sans  inconvénients". 

Quatre  ou  cinq  sociétés  forment  la  collection  des  compa- 
gnies de  commerce;  celle  des  Cent- Associés  suffit  bien  à  per-   Les S0Clétés 
sonnifier  toutes  les  autres. 

Parmi  les  six  lieutenants  généraux  que  les  Compagnies 
envoyèrent  au  Canada,  les  plus  illustres,  auxquels  il  faut  atta- 
cher presque  toute  l'attention  des  élèves,  sont  bien  Champlain   Les  fonda- 

tcuxs 

et  Montmagny,  puis  de  Maisonneuve  à  Montréal.  Si  les  autres 
méritent  parfois  une  mention  honorable,  il  ne  faut  pas  donner 
trop  d'importance  à  leur  nom.  Gardons  plutôt  notre  attention 
pour  certains  faits  qui  se  sont  produits,  il  est  vrai,  sous  leur 
administration,  mais  dont  il  ne  convient  pas  de  leur  attribuer 
le  mérite. 

Pendant  le  siècle  que  dura  le  Gouvernement  royal  (1663- 
1760),  tous  ceux  qui  ont  détenu  le  pouvoir  sont  bien  dignes 
d'être  connus,  mais  personne  ne  niera  qu'il  faut  consacrer  Lesgouver- 
plus  d'étude  à  M.  de  Mésy,  aux  deux  administrations  de  Fron- 
tenac, aux  de  Vaudreuil,  père  et  fils.  Je  laisserais  de  Cour- 
celle  un  peu  dans  l'ombre  pour  faire  ressortir  à  cette  époque 
les  deux  grandes  figures  de  Tracy  et  de  l'intendant  Talon. 


neurs 


Les  autres 
grands  per- 
sonnages 
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En  dehors  des  noms  qui  ont  brillé  au  ciel  politique  de  la 
colonie  française,  il  en  est  d'autres  qui,  dans  un  autre  ordre 
d'idées,  doivent  prendre  une  place  d'honneur  dans  nos  mé- 
moires. 

Les  noms  des  premiers  missionnaires  et  des  grands  évê- 
ques  que  furent  de  Laval,  de  St-Valier  ;  des  découvreurs  :  Jol- 
liet,  Marquette,  Cavelier  de  la  Salle,  d'Iberville,  Lamothe  Ca- 
dillac, La  Verendrye  ;  des  premiers  défricheurs  du  pays  ;  de  nos 
héroïnes  religieuses  et  laïques,  des  grands  éducateurs  du  peu- 
ple. On  pourrait  dresser  avec  les  noms  des  grands  personnages 
de  la  colonie  française  un  arbre  magnifique  dont  chaque  bran- 
che représenterait  un  ordre  différent  d'idées  et  de  faits.  Sur 
chaque  feuille  brillerait  un  des  noms  que  je  viens  d'indiquer. 
Feuilles  et  branches  seraient  sans  cesse  agitées  au  souffle  puis- 
sant de  la  gloire. 

Les  dates. 


En  être 
sobre 


A  chacun  de  ces  noms  mémorables,  j'ajouterais  une  date 
qui  les  fixe,  comme  ferait  un  clou  d'or,  au  firmament  de  notre 
histoire.  S'il  est  un  point  sur  lequel  il  faut  se  montrer  so- 
bre, c'est  celui  du  nombre  des  dates  à  faire  retenir  aux  élèves. 
Ne  pas  exiger  toutes  celles  qui  contiennent  les  manuels  est  une 
réaction  nécessaire  contre  une  ancienne  façon  d'agir  qui  pour- 
rait bien  être  encore  actuelle.  C'est  aussi  le  seul  moyen  de 
rendre  plus  sûr  le  souvenir  de  celles  qu'on  garde  et  de  les 
mettre  en  grande  évidence.  Le  programme  écrit  excellemment, 
à  ce  sujet,  page  134:  "Les  tableaux  des  dates  principales — sur- 
tout des  dates  extrêmes  des  grandes  périodes  —  sont  d'une 
importance  primordiale.  Mais  on  évitera  les  arides  nomen- 
clatures de  noms  et  de  dates." 


Les  faits. 

Quant  aux  faits,  enseignons,  certes,  tous 'ceux  qui  se  lient 
inséparablement  aux  grands  noms  et  aux  grandes  dates,  puis- 
que ce  sont  les  actes  accomplis  qui  ont  rendu  les  uns  et  les 


Les   faits 
politiques 
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autres  célèbres.     Nos  manuels  en  contiennent  une  infinité.    De 
grâce,  sachons  choisir  ceux  sur  lesquels  il  faut  insister. 

Les  changements  dans  la  constitution  politique  y  sont  mis 
en  un  très  haut  relief.  Gardons-leur  de  l'importance,  mais  pas 
trop.  En  tous  cas,  le  meilleur  moyen  de  rendre  intéressante 
l'étude  de  nos  divers  régimes  est  de  les  dégager  du  reste  des 
faits,  puis  alors  de  les  comparer  pour  en  trouver  les  éléments 
communs,  ce  qui  reste  et  ce  qui  a  changé,  pourquoi  on  en  a 
aboli  telles  dispositions  pour  y  ajouter  telles  autres,  comment, 
enfin,  ils  démontrent,  chez  ceux  qui  nous  les  ont  imposés,  un 
noble  désir  ou  non  de  donner  au  peuple  plus  de  justice,  d'aise, 
de  liberté,  de  droits,  en  un  mot,  d'améliorer  son  sort. 

Les  faits  de  guerre  occupent  aussi  une  bien  grande  place 
dans  notre  histoire  et  dans  nos  manuels.  Qui  sait  s'ils  n'en 
tiennent  pas  une  trop  large  dans  nos  esprit  et  dans  notre  en-  de  guerre 
seignement.  En  5e  et  6e  année,  je  ne  consacrerais  pas  énor- 
mément de  temps  aux  récits  détaillés  des  batailles.  Ceux-ci 
étaient  plutôt  de  mise  dans  les  classes  précédentes,  où  certains 
gestes,  certaines  paroles,  certaines  circonstances  étaient  de  na- 
ture à  frapper  l'imagination  des  élèves,  à  immortaliser  le  nom 
des  guerriers  en  lutte.  Je  me  contenterais,  donc,  au  cours 
supérieur,  de  dégager  les  deux  grandes  guerres  que  nous  avons 
eues  à  soutenir  :  la  première  contre  les  Iroquois  ;  la  seconde, 
contre  les  Anglais.  J'en  marquerais  la  durée,  les  caractères 
spéciaux,  les  phases  les  plus  aiguës,  les  grandes  dates,  les  effets 
principaux  et  le  terme  final.  Les  élèves  auraient  alors  une 
belle  vue  d'ensemble  de  l'histoire  militaire  de  notre  pays,  et 
c'est  à  peu  près  tout  ce  que  nous  pouvons  leur  demander  de 
posséder  et  de  conserver  à  leur  sortie  de  l'école. 


Les   faits 


La  vie  d'un  peuple  n'est  pas  faite  que  de  changements  po-  Faits  reli- 
gieux, so- 
ciaux,  etc. 


litiques  et  de  batailles.     Il  y  a  aussi    tout  un  mouvement  reli- 


gieux, moral,  éducationnel,  agricole,  industriel,  commercial, 
etc.,  qui  s'y  produit.  Tous  ces  aspects  de  notre  vie  nationale 
ne  sont  pas  moins  importants  que  les  questions  militaires  et  po- 
litiques,    (''est  pourquoi  je  vous  invite  à  détourner  souvent  les 


Faits  écono- 
miques, indus- 
triels 
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regards  de  vos  élèves  de  celles-ci  pour  les  attacher  longuement 
sur  ceux-là.  En  cela,  vous  obéirez  aux  directions  du  pro- 
gramme, qui  écrit,  page  134,  qu'il  faut  faire  connaître  "les 
"faits  qui  établissent  le  but  apostolique  poursuivi  par  les  dé- 
couvreurs, les  fondateurs,  les  organisateurs  de  la  colonie,  (à 
"remarquer  ici  la  gradation  des  rôles)  ;  —  la  pureté  des  ori- 
gines canadiennes-françaises  ;  —  le  caractère  religieux  et  mo- 
"ral,  héroïque  et  idéaliste  des  ancêtres;  —  la  protection  visible 
"de  la  Providence  à  toutes  les  époques  de  la  colonie;  —  le  bien 
"fondé  de  nos  droits  et  le  mérite  des  hommes  qui  en  ont  assuré 
"la  survivance".  —  Ce  sont  là,  certes,  des  points  importants, 
mais  n'oubliez  pas  d'y  joindre  l'étude  de  notre  développement 
social,  économique  , industriel,  même  artistique. 

Ces  grandes  idées,  qu'il  faut  faire  circuler  à  travers  les 
faits,  notre  manuel  d'histoire  les  touche  de  quelques  mots  au 
passage,  mais  ce  n'est  pas  suffisant.  Il  nous  faut  faire  des 
synthèses  à  part  de  toutes  ces  questions  dans  leurs  grandes 
lignes.  A  vous  donc,  maîtres  et  maîtresses  du  cours  supé- 
rieur, de  chercher  ailleurs  les  renseignements  dont  vous  avez 
besoin.  Puisez-les,  par  exemple,  dans  l'Histoire  du  Canada 
de  MM.  Desrosiers  et  Bertrand,  si  bien  faite  à  ces  points  de 
vue. 

Quand  on  aura  bien  choisi  la  matière  à  apprendre  aux  élè- 
II  —  Savoir  ves>  COmment  procédera-t-on  pour  la  leur  communiquer?  Le 
programme  nous  répond  en  ces  termes,  page  134:  "Au  cours 
"supérieur,  l'enseignement,  d'anecdotique  et  de  biographique 
"qu'il  était  d'abord  (dans  les  classes  inférieures),  devient  ex- 
plicatif". Il  ajoute,  quelques  lignes  plus  bas:  "En  progres- 
sant, l'exposé  devient  à  la  fois  narratif,  explicatif  et  compa- 
ratif". 

Développons  ces  trois  idées. 


enseigner 


Kncore  des 
récits,  et 
pourquoi 


Exposé  narratif. 

Les  récits,  tombant  des  lèvres  du  maître,  ne  sont  donc  pas 
complètement  mis  de  côté  en  5e  et  6e  année  ;  ils  n'ont  plus  l'ai- 
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lure  d'un  conte,  d'une  causerie  familiale,  faite  en  vue  de  plaire 
surtout,  non  ;  ce  qu'on  exige  désormais  ce  sont  des  narrations 
sérieuses,  bien  agencées,  où  l'ordre  chronologique  et  la  logique, 
l'art  de  la  composition,  trouvent  leur  compte,  et  la  philosophie 
aussi,  puisqu'on  ne  négligera  pas  de  dire  les  causes  et  les  ef- 
fets "les  plus  simples"  des  événements  racontés. 

Ces  récits,  il  faut  les  faire  et  ne  pas  se  borner  à  une  simple 
explication  d'un  manuel,  ce  dont  nous  dirons  un  mot  tout  à 
l'heure.  Il  faut  les  faire,  parce  qu'ils  mettent  de  l'action,  du 
vivant,  dans  les  faits  qui  s'animent  du  ton,  du  geste,  de  l'ex- 
pression, de  l'émotion  que  le  maître  sait  y  mettre.  Parce  que, 
ensuite,  ils  permettent  de  donner  aux  choses  qu'on  raconte  une 
disposition  autre  parfois  que  celle  'du  manuel  et  bien  souvent 
plus  propre  à  frapper  l'esprit  et  l'imagination  des  élèves. 

Les   Français  ont  la   réputation   de  bien  savoir  leur  his-   L'enseigne- 
toire  nationale.     Ils  l'apprennent,  sans  doute  parce  qu'ils  l'ai-   ment  c,e 
ment  et  qu'elle  est  d'une  incomparable  grandeur,  mais  aussi,    France"' 
je  crois,  parce  que  les  maîtres  d'écoles  considèrent  cet  ensei- 
gnement comme  nécessaire  et  y  apportent  beaucoup  de  soin  et 
d'enthousiasme.     Or,  pendant  les  nombreuses  heures  que  j'ai 
passées  à  les  écouter  dans  leurs  classes,  à  Paris,  j'ai  été  frappé 
de  voir  comment  la  leçon  d'histoire  nationale  devenait  solen- 
nelle,  comment   l'instituteur,    dans   un   langage   soigné,   nourri 
d'idées  et  de  faits,  plein  de  cœur,  ressuscitait  les  gloires  du 
passé,   et  comment  aussi  les   élèves  l'écoutaient   avec  joie   et 
fierté.     Pour  rien   au  monde  on  ne  se  serait  contenté  d'une 
froide  lecture,  accompagnée  d'un  superficiel  commentaire. 

Suivons  l'exemple  des  maîtres  français,  et  notre  histoire, 
qui  tient  tant  de  la  leur,  sera  plus  aimée  et  mieux  sue. 

Exposé  explicatif. 

Rien  n'empêche,  que,  après  la  narration  animée  du  pro-    Sens  de  ce 
fesseur,  on  n'en  vienne  à  l'étude  d'un  texte,  d'un  manuel,  qu'on   mot 
explique  avec  soin  dans  tout  ce  qui  a  besoin  de  l'être,  pour 
qu'il  soit  compris. 
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Complément 
par  l'histoire 
de  France  et 
d'Angleterre 


Par  dis 

recherches 

géographiques 


Peut-être  aussi  que  cette  expression  expose  explicatif  si- 
gnifie que,  aux  choses  forcément  incomplètes  que  présente 
tout  manuel,  il  faut  ajouter  les  développements  nécessaires. 

C'est  ainsi  que,  alors  qu'il  rapporte  ce  qui  se  passa  sur  nos 
bords,  sans  faire  beaucoup  d'allusions  à  ce  qui  avait  lieu  si- 
multanément en  terre  de  France,  le  maître  devra,  lui,  exposer 
oralement  dans  ses  explications  tous  les  événements  européens 
dont  la  mention  est  presque  indispensable  à  l'intelligence  des 
événements  canadiens.  Ce  serait  alors  le  travail  de  l'explica- 
tion de  la  leçon  de  dire  ce  qu'il  convient  de  savoir,  par  exem- 
ple, de  Henri  IV  (1589-1610),  de  Louis  XIII  (1610-1643), 
de  Louis  XIV  (1643-1713),  de  Louis  XV  (1715-1774),  et  de 
leurs  temps,  des  luttes  surtout  qui  se  sont  faites  à  ces  époques 
entre  la  France  et  l'Angleterre  et  qui  avaient  de  si  grandes 
répercussions  au  Canada.  Sans  ces  explications,  une  foule 
de  faits  de  notre  histoire  restent  de  purs  mystères. 

C'est  probablement  aussi  dans  cet  article  de  l'enseignement 
explicatif  qu'il  faut  placer  cet  excellent  conseil  du  programme: 
"A  tous  les  degrés,  le  maître  se  rappellera  que  l'étude  des  lieux 
''géographiques,  le  tracé  des  cartes  historiques,  sont  d'une  im- 
portance primordiale".  Je  n'en  dis  pas  davantage  sur  ce 
point,  parce  que  je  me  réserve  de  parler  plus  longuement,  un 
jour,  des  relations  de  la  géographie  et  de  l'histoire. 


Exposé  comparatif. 


''Au  cours  supérieur,  il  convient  de  reprendre  les  éléments 
"déjà  étudiés  et  de  les  comparer  entre  eux  en  vue  de  donner 
"des  idées  plus  précises  sur  les  principales  phases  de  l'histoire 
"nationale  et  d'en  bien  marquer  les  traits  caractéristiques.  On 
"groupera  à  cet  effet  dans  une  même  leçon  les  divers  éléments 
''qui  se  rapportent  à  une  même  question.  C'est  le  meilleur 
"moyen  de  mettre  de  l'ordre  et  de  l'unité  dans  les  connaissan- 
"ces".     Voilà  ce  que  dit  le  programme. 
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Excellent  petit  paragraphe  qui  fait  bien  voir  que  ce  n'est 
pas  tant  l'étude  des  faits  eux-mêmes  qui  importe  en  définitive,  Comparer 
que  leur  association  autour  d'une  idée  principale  pour  entre  eux 
montrer  l'évolution  qui  s'est  produite  dans  la  vie  de  notre  peu- 
ple à  un  point  de  vue  quelconque.  La  comparaison  des  faits 
entre  eux  conduit  bien  à  ces  précieuses  synthèses,  elle  sert 
bien  à  caractériser  les  époques  ou  périodes,  mais  on  doit  la 
faire  aussi  d'une  autre  façon  et  pour  d'autres  fins. 

Il  faut  aussi  comparer  les  faits  du  passé  avec  le  présent 
et  toutes  leurs  conditions,  leurs  manières  d'être  et  d'agir;  il  faut  Comparer 
rattacher  le  passé  au  présent  et  vice  versa.     Par  là,  les  deux  le  prese,nt 

r  r  au  passe 

seront  mieux  connus  :  "Un  moyen  presque  indispensable  de 
"donner  une  idée  exacte  du  passé,  dit  le  programme,  p.  133, 
"c'est  de  le  comparer  sans  cesse  au  présent:  aujourd'hui,  nous 
"habitons  un  pays  bien  cultivé,  sillonné  de  routes  et  de  chemins 
"de  fer,  etc.  ;  autrefois,  le  Canada  était  couvert  de  forêts,  etc." 

Dé  plus,  on  éveille  une  plus  grande  attention  chez  les  élè- 
ves. Ce  qui  les  intéresse  surtout,  c'est  le  monde  présent,  l'épo- 
que actuelle,  ce  qu'ils  sont  et  comment  notre  pays  est  devenu  ce 
qu'il  est.  La  comparaison  entre  le  présent  et  le  passé  attache 
l'esprit  au  présent  et  donne  l'amour  du  passé  qui  doit  fournir 
la  raison  des  conditions  du  présent  et  en  présente  une  con- 
naissance qu'on  ne  pourrait  avoir  sans  ce  regard  en  arrière  sur 
l'histoire. 

Je  n'entreprends  pas  de  dire  tout  ce  que  cette  comparai- 
son bien  faite  peut  produire  dans  les  esprits  et  les  volontés  du 
point  de  vue  des  vertus  nationales  et  civiques. 

Il  y  a  donc  plusieurs  raisons  de  prendre  le  point  de  départ 
dans  le  présent  quand  on  enseigne  l'histoire,  ou  du  moins  d'y 
aboutir  toujours,  pour  fonder  les  connaissances  à  acquérir  sur 
des  réalités  qu'on  voit,  dont  on  jouit. 


,     Gardons-nous  cependant  de  deux  écueils  dans  cette  voie   ~ 
des  comparaisons.     N'en  établissons  que  de  claires,  de  précises,   claires, 
en  partant     de  choses     présentes     qui     soient     bien  connues.   précises 


omparai-Muis 
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La  méthode 
régressive 


Résumé 


Autres 
moyens 


L'inexact  et  le  vague  en  cela  ne  nous  conduirait  à  rien. 

N'entreprenons  pas,  non  plus,  de  suivre  pas  à  pas  la  mé- 
thode dite  régressive,  qui  prétend  remonter  le  cours  du  temps 
presque  année  par  année.  Le  grand  tort  en  cela  est  de  pré- 
senter les  effets  avant  qu'on  en  connaisse  les  causes.  Vous  re- 
connaissez que  c'est  un  désordre  capital. 

Nous  avons  vu  jusqu'à  présent  qu'un  bon  enseignement 
de  l'histoire  nationale  au  cours  supérieur  comporte  : 

1)  Un  choix  judicieux  de  la  matière:  noms,  faits  et  da- 
tes. Vous  vous  rappelez  tout  ce  que  cette  première  recom- 
mandation signifie  ; 

2)  Une  narration  vivante  des  faits; 

3)  Une  explication  du  manuel,  qui  en  fasse  tout  com- 
prendre et  qui  y  ajoute  souvent  des  notions  qui  n'y  sont  pas 
contenues  ; 

4)  La  comparaison  des  faits  historiques  entre  eux  et 
avec  le  présent,  pour  établir  de  claires  synthèses  autour  de 
certaines  idées  importantes. 

Indiquons  tout  de  suite  quelques  autres  moyens  qu'on 
trouve  recommandés  partout:  a)  mettre  sous  les  yeux  des  élè- 
ves et  entre  leurs  mains  des  tableaux,  gravures,  cartes  postales 
illustrées,  qui  représentent  des  scènes  de  la  vie  privée,  civile, 
politique,  nationale,  militaire,  religieuse;  b)  visiter  les  monu- 
ments locaux  et  les  lieux  historiques  (il  n'en  manque  pas  à 
Montréal),  les  musées  où  l'on  peut  voir  des  objets  anciens:  ar- 
mes, instruments,  costumes,  etc.,  et  en  tirer  de  belles  connais- 
sances d'histoire;  c)  indiquer,  ou  mieux,  fournir  des  livres, 
des  monographies,  où  les  élèves  puissent  faire  des  lectures  sup- 
plémentaires et  acquérir  ainsi  le  goût  de  la  lecture  sérieuse; 
d)  lire,  expliquer  et  faire  apprendre  par  cœur  les  plus  belles 
poésies  nationales;  e)  exiger  que  les  élèves  aient  cahiers  et 
crayons  et  qu'ils  prennent  des  notes  au  cours  des  explications 
données  et  des  lectures  faites,  ce  à  quoi  il  faut  les  initier  et 
les  habituer  petit  à  petit. 
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Devoirs  et  récapitulations. 

S'agit-il, 'enfin,  de  voir  si  un  enseignement,  donné  par 
vous  dans  toutes  ces  conditions,  est  compris  et  retenu  de  vos 
élèves,  le  programme  vous  propose  d'employer  les  moyens  sui- 
vants que  je  ne  fais  qu'énumérer,  parce  qu'ils  sont  connus  et 
appliqués  depuis  toujours  et  dans  toutes  les  matières. 

a)  "Il  faudra  multiplier  les  questions,  faire  intervenir 
dans  les  leçons  le  plus  grand  nombre  possible  d'élèves,  et  pro- 
voquer de  leur  part  des  appréciations  et  des   jugements",  p. 

131.     Usons,   plus   que  nous   ne   le   faisons,   du   dernier  petit  Questions 
procédé. 

b)  "Il  faudra  revenir  souvent  en  arrière  par  des  répé- 
titions et  des  récapitulations  pour  graver  davantage  et  enchaî-  Répétitions 
ner."    p.  135. 

c)  "Pour  ce  qui  est  de  la  forme  des  devoirs  d'applica- 
tion, elle  doit  naturellement  varier  selon  le  cours.     Les  élèves 

plus  avancés  (ceux  du  cours  supérieur)  pourront  avoir  à  rap-  Devoirs 
porter  par  écrit  un  fait  intéressant  (quel  précieux  recueil  de 
faciles  compositions  littéraires!),  parfois  même  le  résumé  ou 
le  tableau  synoptique  d'une  administration,  d'une  période,  (on 
se  prend  alors  à  regretter  que  de  tels  tableaux  se  présentent 
tout  faits  dans  le  manuel)  ou  bien  encore  l'étude  comparée  des 
faits  de  même  nature  (ceci  ne  peut  être  exigé  sans  une  aide 
assez  directe  de  la  part  du  professeur). 

Développer  le  patriotisme. 

Je  me  reprocherais  de  terminer  cette  énumération  de 
moyens  et  de  procédés,  sans  indiquer  ceux  que  le  programme 
ajoute  pour  la  culture  du  patriotisme. 

"Pour  cela,  dit-il:  "1)  l'instituteur  s'adressera  à  l'esprit 
''de  l'élève,  et  pas  seulement  à  sa  mémoire.     Ce  qu'il  faut,  ce 

S'adresser 

"sont  des  convictions  éclairées,  solidement  appuyées  et  forte-  à  l'esprit 
"ment  ancrées  dans  l'âme.     Il  obtiendra  ce  résultat  en  ensei- 
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Au  sentiment 


A  la  volonté 


"gnant  les  faits  saillants  et  caractéristiques  qui  ont  été  signa- 
lés plus  haut.  Il  ne  se  contentera  pas  du  manuel,  mais  gla- 
cera dans  nos  historiens  et  nos  poètes  les  faits  merveilleux  de 
''notre  histoire  pour  en  faire  des  lectures  attrayantes  aux  élè- 
"ves. 

2)  "Il  s'adressera  aux  sentiments  des  élèves  en  présen- 
tant d'une  manière  vivante  les  faits  héroïques  de  notre  his- 
toire, en  éveillant  dans  leur  âme,  en  classe  et  en  conversation, 
"des  enthousiasmes  pour  les  beaux  exemples  légués  par  les  an- 
"cêtres,  en  inspirant  la  fierté  de  l'âme,  l'amour  de  la  race  et  le 
"sentiment  de  la  dignité  nationale". 

3)  "Il  agira  sur  la  volonté  des  élèves  en  provoquant  des 
"actes  conformes  aux  sentiments  qu'on  veut  leur  inspirer, 
"dans  toutes  les  circonstances  où  ces  sentiments  ont  l'occa- 
sion de  se  manifester". 

Vraiment,  les  pages  du  Programme  qui  traitent  de  l'ensei- 
gnement de  l'histoire  au  cours  supérieur  méritent  bien  d'être 
lues  attentivement  et  souvent,  d'être  méditées  et  commentées. 


Récapitulation 


V 


L'HISTOIRE  DU  CANADA 
AU  COURS  COMPLEMENTAIRE 

Je  voudrais  aujourd'hui,  vous  entretenir  de  l'enseignement 
de  notre  histoire  dans  les  classes  de  7e  et  de  8e  année,  d'une 
façon  telle  que,  tout  en  intéressant  particulièrement  les  per- 
sonnes qui  y  sont  professeurs,  je  n'ennuie  pas  trop  celles  qui, 
sans  être  pour  cela  inférieures  en  savoir  ni  en  mérites,  ne  tra- 
vaillent pas  encore  dans  ces  régions  élevées. 

Il  me  semble  qu'il  ne  me  sera  pas  impossible  de  plaire  un 
peu  à  tout  le  monde,  vu  que  rien  de  ce  qui  regarde  notre  glo- 
rieux passé  ne  peut  être  indifférent  aux  maîtres  et  aux  maî- 
tresses de  la  jeunesse.  Mon  vœu  est  que  vous  preniez  autant 
de  joie  à  entendre  mes  humbles  considérations  pédagogiques 
que  j'en  ai  eu  à  les  écrire. 

Vous  vous  rappelez,  sans  doute  que,  au  cours  Supérieur,  cours supéneur 
l'étude  de  notre  histoire  avait  bien  pour  objet  les  hommes  et 
les  faits,  mais  d'une  telle  manière  qu'elle  devait  surtout  les 
grouper  en  phases,  époques  et  .périodes.  C'est  ainsi  que,  pour 
la  Cinquième  année,  on  écrivait:  "L'enseignement  commencera 
à  montrer  les  étapes  progressives  de  la  vie  nationale". 

On  ajoutait,  pour  la  Sixième:  "La  dernière  année  du  cours 
supérieur,  doit  réunir  eu  synthèse  et  lier  dans  l'esprit  des  élèves 
les  faits  épars  déjà  étudiés" '. 
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Nous  ne  sommes  donc  pas  surpris  d'entendre  le  program- 
me nous  dire  pour  la  7e  année,  comme  récapitulation  (p.  166)  : 
"La  revue  synthétique  des  principales  phases  de  notre  histoire 
nationale  s'appuiera  sur  les  événements  particuliers,  plus  ou 
moins  saillants,  qui  ont  été  confiés  à  la  mémoire  et  à  l'esprit 
aussi  des  élèves  depuis  la  première  année  du  cours  élémen- 
taire". 

J'ai  fait  moi-même  cette  petite  étude  synthétique  de  la  pé- 
riode française  dans  ma  dernière  conférence.  J'aurais  eu  un 
vif  plaisir  à  vous  en  présenter  une  semblable  pour  la  période 
anglaise  ;  faute  de  temps,  il  m'a  fallu  y  renoncer.  Mais  voici 
qu'on  a  eu  l'amabilité  de  me  dire  qu'on  y  trouverait  quelque 
avantage,  si  je  donnais,  aujourd'hui,  la  synthèse  omise,  le  mois 
dernier.  Je  me  suis  laissé  convaincre  qu'il  en  pourrait  être 
ainsi,  et  c'est  pourquoi,  sans  entrer  en  autant  de  détails  que  nous 
en  avons  mis  alors  que  nous  parlions  de  la  colonie  française, 
je  vais  maintenant  essayer  de  synthétiser  et  de  caractériser  les 
phases  de  la  période  anglaise. 

I  —  LES  PHASES  DE  LA  PÉRIODE  ANGLAISE 
Préambule. 

La  guerre  de  Avant  d'aborder  les  faits  qui  vont  se  passer  pendant  que 

sept  ans.  nous   serons  soumis  à  la  couronne  de  l'Angleterre,  je  m'ef- 

forcerai de  mettre  mes  élèves  en  garde  contre  tout  esprit  de 
parti,  contre  tout  préjugé. 

Les  luttes  entre  Français  et  Anglais  sur  la  terre  d'Amé- 
rique, la  perte  pour  ceux-là  de  leur  colonie  du  Canada,  ne  sont 
que  des  actes  du  grand  drame  que  fut  la  guerre  de  Sept  ans 
(1756-1763),  que  se  livrèrent  la  France  et  l'Angleterre,  tant 
dans  leurs  colonies  que  sur  le  continent  européen.  Il  ne  pa- 
raît donc  pas  qu'il  y  ait  eu,  à  attaquer  le  Canada  et  à  s'en  em- 
parer, violation  et  mépris  du  droit  des  gens  de  la  part  de  l'An- 
gleterre. 
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D'un  autre  côté,  dirais-je  à  mes  élèves,  si  la  France,  à 
cette  époque,  eut  été  mieux  gouvernée,  si  elle  avait  donné  une 
plus  grande  attention,  porté  un  plus  vif  intérêt  à  sa  pauvre  co- 
lonie canadienne,  si  elle  avait  consacré  à  sa  défense  plus  de 
ressources  en  argent,  en  munitions  et  en  hommes,  jamais  pro- 
bablement, vu  que  de  véritables  héros  commandaient  sur  nos 
bords,  jamais  probablement  le  drapeau  anglais  n'en  eut  chassé 
l'étendard  de  la  France. 

Après  ce  préambule,  j'intitulerais  la  lère  phase  de  la  Pos- 
session anglaise  : 

A.  Trente  ans  d'antagonisme  de  races  (1760-1791) 
(Gouvernement  absolu  —  Acte  de  Québec).  Un  fait  de  con- 
quête s'est  donc  accompli  dans  des  conditions  régulières  et  nor- 
males, considérons-le  froidement,  du  moins  dans  la  partie  su- 
périeure de  notre  esprit,  et  voyons-en  les  conséquences. 

La  plus  considérable  est  que  deux  races,  qui  diffèrent  pres- 
que en  tout  et  qui  sont  ennemies  depuis  toujours,  vont  se  trou- 
ver obligées  de  vivre  ensemble  sur  l'immense  territoire  du  Ca- 
nada. 

La  première  tient  au  sol  depuis  225  ans,  y  a  établi,  créé, 
tout  ce  qui  s'y  trouve.  Elle  se  sent  donc  bien  chez  soi.  Mais  Etat  desdeux 
elle  vient  d'être  vaincue,  dépossédée.  De  plus,  elle  est  épuisée 
par  de  longues  luttes  et  se  voit  abandonnée,  au  lendemain  de 
la  défaite,  par  ses  officiers  supérieurs,  un  grand  nombre  de 
ses  soldats  et  la  plupart  des  colons  les  plus  marquants.  Elle 
compte  au  plus  70,000  personnes. 

L'autre  race,  la  victorieuse,  celle  qui  détient  désormais 
le  pouvoir,  se  compose  des  représentants  officiels  de  l'Angle- 
terre, de  l'armée  et  de  quatre  à  cinq  cents  individus,  qui  se 
sont  transportés  en  hâte  dans  la  nouvelle  possession,  comme 
les  vautours  se  rassemblent  près  dc^  champs  de  bataille,  pour 
se  nourrir' des  cadavres  laissés  sans  sépulture. 


races 
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Tels  étaient  les  deux  voisins  destinés  à  vivre  dans  la  paix, 
sinon  dans  l'amour  réciproque. 

Les  conditions  des  capitulations  de  Québec  et  de  Mont- 
réal ne  manquaient  pas  d'humanité,  puisqu'elles  assuraient  aux 
habitants  le  libre  exercice  de  la  religion  et  l'entière  possession 
de  leurs  biens  :  maisons,  effets,  privilèges.  Quelques  points 
restaient  incertains,  tels  que  les  droits  de  l'évêque,  les  biens 
des  communautés,  la  conservation  des  lois,  coutumes  et  usages  ; 
mais  somme  toute,  on  ne  signait  pas  un  contrat  d'égal  à  égal 
et  la  situation  faite  aux  Canadiens  était  acceptable. 

Il  s'agissait  de  voir  quelle  allure  prendraient  les  événe- 
ments. Dans  cette  attente,  et  comme  pour  être  prêts  à  toute 
éventualité  malheureuse,  les  Canadiens  se  réfugient  dans  le 
seul  château-fort  qui  leur  reste,  c'est-à-dire,  leurs  terres,  leurs 
foyers,  leurs  églises,  leurs  paroisses,  où  le  clergé,  alors  que  tous 
les  autres  semblaient  abandonner  nos  pères,  était  resté  fidèle- 
ment attaché  à  son  poste. 

De  1760  à  1774  (14  ans)  les  positions  se  prennent  de  part 
et  d'autre.  Malgré  les  clauses  des  capitulations,  la  haute  po- 
litique anglaise  ne  se  gêne  pas  pour  démembrer,  diviser,  le  ter- 
ritoire, pour  imposer  de  nouvelles  lois,  enlever  les  armes,  s'em- 
parer des  biens  ecclésiastiques  et  exiger  le  serment  du  test  des 
habitants. 

Heureusement  que  les  gouverneurs  généraux,  Murray  et 
Carlcton,  qui  connaissent  mieux  les  choses,  les  lieux  et  les 
hommes,  et  qui  furent  généralement  sympathiques  aux  Cana- 
diens, ne  voulurent  pas  appliquer  avec  rigueur  les  instructions 
venues  d'Angleterre.  En  même  temps,  une  petite  minorité  an- 
glaise, trouvant  qu'on  ne  dépouillait  pas  assez  vite  les  Cana- 
diens des  prérogatives  qu'on  leur  avait  reconnues,  multipliait 
ses  intrigues  et  ses  démarches  à  Londres,  pour  les  déposséder 
de  tout. 

Les  Canadiens  ne  pouvaient  opposer  qu'une  résistance  pas- 
sive et  multiplier  auprès  du  roi  leurs  représentations  et  leurs 
réclamations  respectueuses. 
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On  ne  sait  à  quelles  décisions  en  serait  venu  le  gouver- 
nement britannique,  si  l'insurrection  des  colonies  anglaises  ne 
lui  eut  fait  comprendre  qu'il  fallait  s'attacher  les  Canadiens, 
en  adoptant  l'acte  de  Québec,  1774.  Par  là,  on  restituait  en  Actede 
bonne  partie  les  conditions  de  la  capitulation  de  Montréal,  on  Québec 
permettait  aux  catholiques  d'entrer  dans  le  conseil  législatif 
nouvellement  créé,  on  rétablissait  aussi  les  lois  françaises,  et 
changeait  le  serment  de  fidélité  des  catholiques.  L'effet  fut 
heureux  :  les  Canadiens  rassurés,  repoussèrent  les  invitations 
des  Anglo-Américains  et  restèrent  fidèles  à  l'Angleterre. 

Quand  le  danger  de  l'invasion  américaine  .  fut  passé,   le 
parti  anglais  revint  à  la  persécution  des   Canadiens.     Haldi- 
mand  le  secondait  de  son  mieux,  et  cet  état  de  malaise  dura  Reprise  des 
jusqu'en  1791,  malgré  les  plaintes  et  les  réclamations  des  per-  ennuis 
sécutés. 

Il  y  eut  donc  au  début  de  la  période  anglaise,  une  phase 
de  lutte  presque  continuelle  entre  les  deux  éléments  de  la  po- 
pulation, lutte  qui  dura  trente  ans.  (1760-191).  C'est  peut- 
être  par  les  mots  "Antagonisme  de  races"  qu'on  pourrait 
le  mieux  la  définir  et  la  synthétiser. 

B.  Cinquante  ans  de  luttes  parlementaires  (1791-1810) 

{Gouvernement  Constitutionnel).  On  s'était  donc  jusque  là 
observé,  mesuré  de  l'œil  d'abord,  puis  l'agression  se  fit  de  la 
part  des  Anglais  qui  ne  devaient  pas  s'attendre  à  une  résistance 
aussi  noble,  aussi  énergique,  des  Canadiens  vaincus,  même 
alors  qu'on  les  attaquait  sur  les  points  qu'ils  ont  le  plus  à  cœur: 
leur  religion,  leur  langue,  leurs  coutumes  et  leurs  lois. 

Londres  crut  que  le  meilleur  moyen   de    faire   renaître   la 
paix  était  de  séparer  les  antagonistes  et  de  faire  quelques  cou-  séparation 
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cessions  au  peuple.  Ce  fut  le  but  officiel  de  la  constitution  de 
1791,  qui  divisait  le  Canada  en  deux  parties:  le  Bas  et  le  Haut, 
et  donnait  à  chacun  son  gouverneur,  son  conseil  législatif,  et 
sa  chambre  de  députés  élus. 
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Oh  !  la  lutte  ne  repris  pas  entre  les  deux  Canada,  mais 
dans  le  Bas  la  tranquillité  ne  fut  pas  de  longue  durée.  Aux 
premières  élections,  les  Bas  Canadiens,  d'une  population  de 
125,000  âmes  dont  15,000  Anglais,  eurent  la  générosité  d'élire 
15  députés  de  cette  race  sur  un  total  de  50  représentants  du 
peuple.  Voici  comment  ils  furent  récompensés  de  leur  exces- 
sive confiance.  A  l'ouverture  du  parlement,  les  Anglais  pro- 
posèrent de  nommer  un  des  leurs  comme  président  et  de  bannir 
le  français  des  chambres.  C'était  un  beau  début  !  Les  gouver- 
neurs, dans  la^suite,  se  mettant  de  la  partie,  s'opposent  à  l'érec- 
tion de  nouvelles  paroisses,  s'emparent  des  biens  des  Jésuites, 
veulent  donner  au  roi  la  nomination  des  curés  ;  ils  fondent 
l'Institution  Royale  pour  anglifier  les  Canadiens  par  l'éduca- 
tion ;  quelques-uns  d'entre  eux  ne  voyant  partout  que  conspi- 
rations, trames  et  révolutions,  multiplient  les  arrestations,  les 
mises  en  prison. 

Il  y  eut  bien  un  peu  de  répit  aux  luttes  intestines,  alors 
que  le  Canada  eut  besoin  de  toutes  ses  énergies  pour  résister, 
une  seconde  fois,  à  l'invasion  américaine  de  1812.  Mais  ce 
danger  était  à  peine  passé,  et  bien  que  l'Angleterre  ne  dût  la 
conservation  de  sa  colonie  qu'à  l'éclatant  fait  d'armes  de  de  Sa- 
laberry  et  de  ses  300  Canadiens  à  Chateauguay,  que  les  trou- 
bles reprirent  entre  la  chambre,  d'une  part,  le  gouvernement  et 
le  conseil  de  l'autre.  Il  s'agissait  surtout  cette  fois,  de  vote  de 
subsides,  de  distribution  de  terres.  Ces  questions  passionnè- 
rent et  soulevèrent  tellement  les  esprits  qu'on  aboutit  à  la  ré- 
volte de  1837,  et  à  la  suspension  de  la  constitution  en  1791. 

Cette  phase  que  j'appellerais  bien  Luttes  parlementaires 
dura  50  ans,  1791-1840.  Les  nôtres  opposèrent  à  l'oppression 
une  résistance  beaucoup  plus  forte,  plus  ouverte,  et  mieux  or- 
ganisée que  pendant  l'époque  précédente  d'antagonisme  de  race 
et  de  religion. 
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Ayant  à  leur  tête  des  hommes  comme  les  Bédard,  les  To-  insurrection 

J  .  de  1837 

seph  Papineau,  les  Taschereau  et  surtout  Mgr  Plessis,  ils  ont 
maintenu  leurs  droits  ;  leur  victoire  eut  été  probablement  com- 
plète sur  tous  les  points,  si  la  malheureuse  échauffourée  de  1837 
ne  fut  venue  donner,  en  quelque  sorte,  au  pouvoir  établi  des 
droits  de  représailles  contre  ceux  qu'on  voulait  étouffer. 

C.     Accalmie  et  progrès  (1841-1867)    {Union  des  deux- 
Canada). 


Union  des 
Canada 


Il  les  exerça  en  imposant  l'Union  des  deux  Cana- 
da (1841-67),  dont  l'acte  écartait  le  français  comme  langue 
officielle,  forçait  le  Bas  Canada  à  partager  la  dette  du  Haut, 
donnait  un  nombre  égal  de  députés  (42)  aux  deux  parties  du 
pays  dont  la  population  était  cependant  loin  de  s'être  dévelop- 
pée au  même  point. 

La  nouvelle  forme  de  gouvernement  devait  donc  inspirer 
de  grandes  craintes  à  nos  pères  ;  d'un  autre  côté,  elle  concé- 
dait et  établissait  le  gouvernement  représentatif  véritablement 
responsable.  C'était  un  grand  progrès  qu'il  f-allait  maintenir 
et  donc  défendre  contre  les  ambitions  des  gouverneurs.  C'est  Gouvernement 
sur  ce  point  que  ce  concentrèrent  toute  l'attention  et  tous  les  resP°nsnble 
efforts  de  la  politique,  et  non  plus  sur  les  contestations  de 
races.  Ce  fut  là  l'objet  principal  des  discussions  des  divers 
ministères,  qui  se  succédèrent,  sans  les  empêcher  cependant 
d'adopter  divers  points  de  législation  qui  rendirent  les  plus 
grands  services  au  pays. 


Les  vingt-six  années  .que  dura  l'Union  des  Deux  Canada. 
ayant  donc  été  une  période  de  paix  relative,  de  développement 
intérieur  et  d'améliorations  de  toutes  sortes,  se  caractérisent 
bien  par  les  deux  mots  que  voici  :  Accalmie  et  Progrès  (  1841- 
1867). 


Progrès 
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D.     Renaissance  et  essor    (1867-1927).      {La  Confédé- 
ration.) 
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ration 
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L'Acte  d'union  ne  donnait  plus  satisfaction  au  pays  pour 
plusieurs  bonnes  et  valables  raisons,  et  pour  d'autres  moins 
respectables,  au  moins  du  point  de  vue  Canadien-français  qui 
était  de  plus  en  plus  sacrifié. 

Quoi  qu'il  en  soit,  pour  rendre  "la  patrie  canadienne  plus 
large,  plus  grande,  plus  universelle,  dans  l'ordre  politique  com- 
me dans  l'ordre  économique  et  social",  (B  et  D.)  un  nouveau 
mode  d'union  fut  proposé  à  plusieurs  provinces  déjà  cons- 
tituées. Quatre  y  adhèrent  et  forment  le  premier  noyau  de  la 
Confédération  canadienne  officiellement  établie  le  29  mars 
1867,  par  "l'Acte  de  V Amérique  Britannique  du  Nord". 

Il  y  a  donc  60  ans,  le  mois  dernier,  que  nous  vivons  sous 
ce  régime.  Pour  caractériser  cette  longue  phase  de  notre  his- 
toire —  combien  de  temps  durera-t-elle  encore  ?  —  et  pour  dire 
d'avance  aux  élèves  avec  quel  soin  ils  devront  l'étudier,  je  ne 
vois  rien  de  mieux  que  transcrire  ce  que  MM.  Desrosiers  et 
Bertrand  écrivent  au  début  du  livre  qu'ils  consacrent  à  la 
Confédération:  "Le  Canada  français  de  1760  est  devenu  le 
"Canada  britannique  de  1867;  et  le  peuple  conquis,  mis  en 
"tutelle  au  traité  de  Paris,  a  repris  la  libre  possession  de  son 
"bien  de  famille  et  l'entière  jouissance  de  son  droit  de  foyer 
"dans  toute  l'étendue  du  pays  qui  est  bien  le  sien,  de  l'Océan 
"Atlantique  aux  Montagnes  Rocheuses.  L'acte  fédéral,  c'est 
"bien  la  renaissance  du  peuple  canadien  dans  toute  r'étendue 
"du  pays  fondé  par  lui.  Au  territoire  ainsi  rendu,  l'on  restitue 
"son  nom  le  Canada;  et  sur  tout  cet  immense  domaine,  les 
"anciens  Canadiens  possèdent  avec  les  Canadiens  nouveaux  le 
"droit  de  foyer  irréductible  et  inviolable,  ceux-ci  par  droit  de 
"conquête;  ceux-là  par  droit  de  naissance.     Les  quatre  pro- 
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"vinces  canadiennes,  en  se  formant  en  société  politique  régie 
"par  la  constitution  fédérale,  ne  font  donc  plus  qu'une  seule 
"nation  composée  de  groupes  ethniques  différents,  il  est  vrai, 
"mais  tendant  à  un  même  but  :  faire  du  Canada  un  pays  libre 
"dans   l'empire   libre". 

On  pourrait,  pour  caractériser  cette  longue  phase  qui  s'é- 
tend de  1867  à  nos  jours,  mettre  en  tête  la  rubrique  que  voici: 

"Renaissance  et  essor  de  la  nation  canadienne". 

Le  résumé  synthétique  que  je  viens  de  faire  des  phases  de 
notre  histoire  à  la  période  anglaise,  appartient  au  programme 
de  la  6e  année  et,  je  le  répète,  si  je  le  présente  en  cette  cause-  Transition  et 
rie  où  je  devais  oarler  de  l'enseignement  de  l'histoire  au  Cours  Precautlons 
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complémentaire  (7e  et  8e  année),  c'est  pour  me  rendre  à  une 
demande  qu'on  m'a  faite  et  que  j'ai  prise  au  sérieux.  Je  n'au- 
rais pas  dû  me  laisser  tenter  de  la  sorte  ni  succomber;  je  me 
suis  par  là  imposé  une  tâche  assez  difficile  et  dont  je  ne  pré- 
tends pas  être  sorti  avec  honneur.  Mfes  études  en  histoire  na- 
tionale n'ont  jamais  rien  eu  de  bien  approfondi,  et  pourtant, 
pour  en  bien  synthétiser  et  caractériser  les  phases,  il  faudrait 
la  connaître  dans  le  gros  et  dans  le  détail,  la  tenir  dans  sa 
main,  la  savoir  sur  le  bout  de  ses  doigts.  En  tous  cas,  si  j'ai 
commis  des  erreurs,  si  je  suis  incomplet,  superficiel,  je  vous 
prie  humblement  de  me  le  pardonner,  de  me  corriger.  J'ai 
voulu  vous  donner  l'exemple,  non  le  modèle,  d'un  travail  utile, 
nécessaire  même,  au  bon  enseignement  de  notre  histoire.  Sa- 
chez, au  moins,  me  reconnaître  ce  léger  mérite  ;  pénétrez  en- 
suite vaillamment  dans"  la  voie  que  je  viens  de  tracer  devant 
vous  et  dans  laquelle  bientôt  je  serai  heureux  de  marcher  bien 
loin  derrière  vous.  C'est  avec  de  semblables  précautions  ora- 
toires que  j'aborde  maintenant  la  besogne  toute  spéciale  que  le 
programme  semble  réserver  au  Cours  complémentaire. 


—  82  — 


Point  de  vue 


II  —  L'HISTOIRE  DU   CANADA  AU   COURS 
COMPLÉMENTAIRE 

(7e  et  8e  année) 

On  trouve,  ce  qui  suit  après  la  première  phrase  du  Pro- 
gramme que  je  vous  ai  citée  et  que  je  n'ai  fait  que  commenter 
instructions  jusqu'à  présent:  "Rien  n'empêche,  au  contraire,  de  suivre  le 
du  programme  développement  d'une  question  historique,  à  l'exclusion  de  toute 
autre,  depuis  son  commencement  jusqu'à  sa  conclusion".  Voilà 
une  direction  qui  fixe  d'une  façon  simple  et  claire  la  manière 
d'enseigner  l'histoire  à  partir  de  la  7e  année  jusqu'à  la  12e,  si 
vous  le  voulez  :  Suivre  le  développement  d'une  question  his- 
torique à  l'exclusion  de  toute  autre. 

Le  programme  indique  ensuite  quelques  points  qu'on  peut 
traiter  de  la  sorte.  "Ainsi,  veut-on  étudier  l'histoire  des  dé- 
couvertes successives  des  régions  du  Canada?  On  suivra 
"dans  leurs  voyages  de  pénétration  à  l'intérieur  du  pays,  Jac- 
ques Cartier  au  Saint-Laurent,  Champlain  et  les  missionnaires 
"aux  grands  lacs,  Jolliet  au  Mississipi,  les  La  Verendrye,  dans 
"les  plaines  du  centre  et  jusqu'aux  montagnes  Rocheuses.  On 
"peut  appliquer  cette  méthode  à  l'étude  de  la  colonisation  de 
"l'industrie,  du  commerce,  etc." 

Voici  les  avantages  qu'il  trouve  à  procéder  de  cette  ma- 
nière :  "Les  élèves  apprendront  ainsi  à  grouper  les  faits  de 
même  nature,  à  faire  des  comparaisons  et  des  rapprochements 
intéressants.  Ils  comprendront  mieux  ainsi  les  grands  cou- 
rants d'idées,  économiques,  politiques  et  religieuses  qui  carac- 
térisent la  vie  d'une  nation." 

Il  me  semble  qu'on  pourrait  ajouter  que  le  plus  précieux 
résultat  de  notre  enseignement  de  l'histoire  à  l'école  primaire, 
même  au  cours  classique,  ce  qui  a  chance  de  rester  gravé  dans 
l'esprit  et  la  mémoire  des  élèves,  ce  sont  précisément  ces  études 
faites  avec  sobriété  et  sérieux  sur  les  différentes  idées  géné- 
rales que  l'on  vient  d'énoncer.  C'est  pourquoi,  on  ne  peut 
trop  vous  prier  d'y  donner  tous  vos  soins,  quand  l'heure  en 
sera  venue. 


Avantages 
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Après  ces  sages  directions  générales,  le  programme  ajoute 
quelques  conseils  de  méthode;  comme  ils  ne  sont  qu'une  répé- 
tition de  ceux  déjà  donnés  pour  le  cours  supérieur,  il  est  inutile 
d'y  revenir.  Tout  au  plus,  peut-on  redire  le  suivant,  qui  se 
présente  sous  une  forme  bien  frappante,  et  qu'on  ne  peut  trop 
souvent  répéter:  "Inutile  d'accumuler  dans  la  mémoire  une 
"longue  liste  de  dates,  de  faits  secondaires,  de  personnages  qui  Méthode 
n'occupent  dans  l'histoire  qu'un  rang  d'ordre,  mais  non  d'in- 
fluence quelconque.  A  la  multiplicité  des  dates,  on  substitue 
des  divisions  très  nettes,  des  périodes  bien  arrêtées  et  formant 
chacune  comme  un  faisceau".  Voilà  franchement  d'excellen- 
tes instructions,  et  il  n'y  a  pas  de  doute  que  nous  ne  voulions 
tous  nous  y  ranger. 

La  pratique  cependant  en  est  assez  difficile.  En  effet,  si 
on  représente  toute  l'histoire  du  Canada  comme  une  longue 
toile  sur  laquelle  sont  décrits  les  événements  qui  la  compose, 
il  ne  s'agira  plus  désormais  de  la  partager  en  phases  ou  pé- 
riodes plus  ou  moins  étendues,  où  l'on  groupera  tous  les  faits 
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secondaires  autour  de  certains  autres  plus  importants  et  qui  teienseigne- 
présentent  entre  eux  certains  rapports  de  ressemblance,  de  na-  ment 
ture,  de  causes  ou  d'effets  ;  non  ;  il  s'agira  de  rechercher  et  de 
suivre,  tout  le  long  de  notre  toile  historique,  ce  qui  se  rapporte 
au  développement  d'une  des  grandes  idées  indiquées.  On  ne 
la  partagera  donc  plus  en  tranches  verticales,  espèces  de  rec- 
tangles plus  ou  moins  considérables,  mais  en  tranches  longi- 
tudinales qui  prennent  la  forme  de  triangles  isocèles  couchés, 
à  .peu  près  égaux  en  hauteur,  mais  dont  la  base  différera  d'é- 
tendue selon  que  l'une  ou  l'autre  idée  se  sera  plus  ou  moins  dé- 
veloppée. 

Or,  je  dis  qu'un  tel  enseignement  est  difficile  à 
donner,  non  pas  parce  que  les  élèves  sont  inaptes  à  le  recevoir 
et  à  le  comprendre;  au  contraire,  ils  le  saisiraient  tout  de  suite 
et  y  trouveraient  un  grand  intérêt;  mais  parce  que  l'exposé  des 
faits  qu'il  comporte  ne  se  trouve  nulle  part  tout  écrit,  tout  pré- 
paré, prêt  à  servir. 
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Manque  de 
manuels  ap- 
propriés 


Espoir  d'un 
manuel  meil- 
leur 


J'ai  cherché  un  peu  partout,  à  la  bibliothèque  St-  Sulpice 
surtout,  et  je  n'ai  trouvé  nulle  part  un  livre,  un  ouvrage,  un 
manuel,  qui  nous  présente  d'une  façon  brève,  concise,  et  solide, 
le  tableau  de  notre  développement  aux  points  de  vue  religieux, 
éducationnel,  agricole,  industriel,  commercial,  artistique,  et  au- 
tres. Le  cours  d'histoire  ainsi  constitué  demande  donc  un  tra-' 
vail  de  condensation  que  les  maîtres  et  maîtresses  de  7e,  8e, 
9e  et  10e  année,  devront  faire  eux-mêmes.  Le  préparer  n'est 
au-dessus  des  forces  de  personne  ;  il  faut  cependant  y  mettre  du 
temps,  de  l'étude  et  du  zèle.  Le  cours  intermédiaire  d'His- 
toire du  Canada,  par  C.  S.  Viator,  qui  a  été  composé  alors 
que  le  programme  n'était  pas  ce  qu'il  est,  ce  qui  fait  que,  s'il 
est  encore  à  sa  place  entre  les  mains  de  nos  élèves  de  5e  et  de 
6e  année,  il  ne  l'est  plus  dans  celles  des  élèves  du  cours  com- 
plémentaire —  c'est  pourtant  le  seul  livre  d'histoire  qui  s'y 
trouve  —  notre  manuel  officiel,  dis-je,  contient  à  plusieurs  en- 
droits une  foule  de  renseignements  qui  peuvent  grandement 
servir  à  préparer  l'exposé  des  questions  indiquées,  mais  je  crois 
que  puiser  à  cette  seule  source  ne  serait  pas  suffisant.  Je  puis 
dire  ici  que  le  même  auteur,  Viator,  travaille  ardemment  à  la 
composition  d'un  manuel  d'histoire  qui  sera  mieux  approprié 
aux  cours  supérieur  et  complémentaire.  Il  contiendra,  j'en  ai 
l'assurance,  des  chapitres  particuliers  où  s'établira  clairement 
l'évolution  complète,  chez  nous,  des  grands  facteurs  de  civili- 
sation que  sont  la  religion,  l'instruction,  l'agriculture,  l'indus- 
trie, le  commerce,  etc.,  etc. 


En  attendant,  voulez-vous  vous  essayer  vous-mêmes  à 
"l'étude  et  à  l'enseignement  d'une  question  historique  depuis 
son  commencement  jusqu'à  sa  conclusion,  à  l'exclusion  de  toute 
autre",  aidez-vous  de  l'Histoire  Desrosiers-Bertrand.  Vous  y 
trouverez  tout  ce  dont  vous  avez  besoin,  car  ces  auteurs  —  ce 
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tance  capitale  à  dégager  des  faits,  qui  se  suivent  dans  l'ordre  Desrosiers- 
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chronologique,  et  s  enseignent  de  même,  ce  qu  ils  appellent 
l'Histoire  sociale  de  notre  pays.  Sous  ce  titre  général,  ils 
comprennent  précisément  ce  que  le  programme  demande  d'étu- 
dier à  part,  c'est-à-dire  le  développement  du  mouvement  reli- 
gieux, éducationnel,  agricole,  industriel,  commercial  et  artis- 
tique. 

Vous  n'avez  donc  que  trois  ou  quatre  chapitres  à  rappro- 
cher et  à  condenser  à  un  point  de  vue  déterminé  et  vous  serez 
bien  préparés  à  donner  à  vos  élèves  du  cours  complémentaire 
les  meilleures  leçons  d'histoire  qu'ils  auront  probablement  en- 
tendues, celles,  en  tous  cas,  qu'ils  n'oublieront  jamais,  s'ils 
savent  écouter  attentivement  et  prendre  des  notes. 

Oserais-je  entreprendre  moi-même  de  décrire,  en  puisant 
aux  sources  indiquées,  quel  fut,  par  exemple,,  le  développement 
du  mouvement  religieux  au  Canada,  depuis  la  découverte  jus- 
qu'à nos  jours?  Ce  serait  audacieux,  mais  certainement  inté- 
ressant et  instructif  pour  moi,  peut-être  suggessif  aussi  pour 
vous.  Essayons  donc.  Je  me  suppose  donc  professeur  en  7e 
ou  8e  année. 

III  —  LE  MOUVEMENT  RELIGIEUX  AU  CANADA 

Eh  bien,  dirais-je,  à  mes  élèves,  il  est  très  important  pour 
vous  de  bien  connaître  comment  ont  été  transportées  au  Ca- 
nada, ont  pris  racine  en  quelque  sorte  et  se  sont  développées 
les  idées  qui  sont  les  plus  grands  facteurs  de  la  vraie  civilisa- 
tion et  des  meilleurs  progrès. 

La  religion,  vous  le  reconnaissez  facilement  est  la  plus 
grande  de  toutes  ces  idées. 
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Vous  voyez  aujourd'hui  l'Eglise  du  Canada  presque  à  son 
suprême  degré  d'éclat  et  de  prospérité,  et  cette  vue  vous  ré- 
jouit. Comment  en  est-elle  arrivée  jusque-là?  est-ce  pénible- 
ment ou  sans  luttes  ?  par  quelles  phases  est-elle  passée  ? 

On  peut  dire  que  les  débuts  furent  lents  et  difficiles. 


Premier 
Urètre 


Les  Récollets 


A  —  Lenteur  et  difficultés  des  débuts  (1610-1659). 

Jacques  Cartier,  quand  il  découvrit  le  Canada  en  1534,  le 
consacrait  bien  à  Dieu  en  plantant  une  croix  sur  le  rivage  de 
Gaspé,  et  marquait  par  là  que  c'était  pour  le  convertir  au 
Christ  qu'il  en  prenait  possession  au  nom  du  roi  de  France; 
mais  il  fallut  attendre,  je  crois,  pendant  76  ans,  avant  qu'un 
représentant  officiel  de  la  religion  prît  part  aux  divers  voyages 
et  expéditions  qui  s'organisent  vers  nos  terres  lointaines.  Ce 
n'est  qu'en  1610,  qu'un  prêtre  séculier,  Jessé  Fléché,  est  admis 
à  accompagner  de  Poutrincourt  en  Acadie,  alors  que  les  Mar- 
chands s'étaient  opposés  à  donner  passage  aux  Jésuites.  Ceux- 
ci,  cependant,  apparaîtront  l'année  suivante  à  Port-Royal. 

Ce  ne  fut  pas  non  plus  sans  difficulté,  sans  opposition  de 
la  part  des  protestants,  membres  principaux  des  compagnies  de 
commerce,  que  Champlain  put  amener  4  Récollets  au  Canada 
en  1615. 

C'était  peu  d'ouvriers  pour  une  terre  si  grande  et  si  diffi- 
cile à  cultiver,  mais  qu'importe,  ces  premiers  apôtres  étaient  de 
bonne  race  et  de  bonne  taille  et  ils  s'élancent  sans  retard  à  la 
conquête  des  âmes. 

Les  premières  messes  sont  dites  au  Canada,  à  ce  qu'on 
rapporte  généralement,  le  24  juin  1615,  à  Montréal,  et  le  len- 
demain, à  Québec.  Ce  sont  là  des  dates  importantes,  puisque 
en  ces  jours  le  Christ  et  son  Eglise  prirent  véritablement  pos- 
session des  immenses  territoires  nouvellement  découverts. 
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L'œuvre  des  conversions  fut  assez  pauvre  d'abord  en  ré- 
sultats :  les  ouvriers  apostoliques  étaient  peu  nombreux,  il  leur 
fallait  apprendre  une  langue  nouvelle,  les  tribus  sauvages 
étaient  dispersées,  les  mœurs  n'avaient  rien  de  bien  louable,  et 
les  marchands  français  n'étaient  pas  sans  contrecarrer  sou- 
vent le  travail  des  missionnaires.    Aussi  les  pauvres  Récollets,  Conversions 
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épuisés,  mais  non  décourages,  appellent-ils  les  jésuites  a  leur 
secours.  Cinq  fils  d'Ignace  de  Loyola  répondent  à  l'invitation 
en  1625  et  s'empressent  de  partager  la  besogne  avec  leurs  de- 
vanciers. 

Le  travail  en  commun  fut  de  courte  durée,  car  dès 
1629,  la  colonie  naissante  passe  aux  mains  des  Anglais  et  tous 
les  religieux  sont  par  ceux-ci  transportés  en  Angleterre,  puis 
en  France.  Seuls  les  Jésuites  revinrent  au  Canada  en  1632,  Les  jésuites 
quand  le  pays  fut  rendu  à  la  France,  par  le  traité  de  St-Ger- 
main-en-Laye. 

Ils  reprennent  leur  noble  tâche  avec  courage,  fondent  un 
collège  à  Québec  (1635),  et  s'élancent  dans  la  forêt  à  la  con-  » 

quête  des  âmes.  Dieu  récompensa  leur  zèle,  non  pas  tant  par 
le  nombre  des  conversions  qui  s'opèrent,  que  par  la  palme  du 
martyre  que,  vers  1649,  plusieurs  d'entre  eux  eurent  le  bonheur 
de  cueillir.  Le  sol  arrosé  de  leur  sang  devenait  plus  que  jamais  Nosmartyrs 
une  terre  bénie  de  Dieu  où  fleurirait,  un  jour,  une  abondante 
et  superbe  moisson  de  chrétiens. 

En  1657,  quatre  prêtres  de  la  très  digne  société  de  Saint- 
Sulpice  venaient  joindre  leurs  efforts  à  ceux  des  Jésuites  et  con- 
centraient leur  zèle    tout    particulièrement    sur    la    région    de  LesSulplciens 
Montréal. 

Avec  cette  venue,  ou  à  peu  près,  se  termine  la  première 
période  de  l'établissement  de  la  foi  sur  nos  bords  ;  celle  des 
grands  dévouements,  des  grandes  misères,  des  martyrs,  en  un 
mot  la  période  héroïque.  Elle  a  duré  44  ans  au  moins,  1615- 
1659. 
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B  —  Organisation  solide  (1659-1760) 


Celle  d'une  solide  organisation  va  commencer.     En  1659, 
arrive  à  Québec,   Mgr   de  Laval,   comme  vicaire  apostolique 
Mgr  de  Lavai      de  la  Nouvelle-France,  qu'il  a  vite  fait  d'embrasser  tout  en- 
tière de  sa  bienfaisante  et  puissante  charité. 

Aux  fonds  qu'il  reçoit  de  France  pour  l'œuvre  des  mis- 
sions, il  ajoute  les  dîmes  que  les  pouvoirs  civils  l'autorisent  à 
percevoir  au  Canada,  et  avec  tout  cela  il  fonde  de  grandes  œu- 
vres. 


La  première  est  un  séminaire,  qui  devient  comme  un  cen- 
tre de  formation,  d'études,  de  groupement  des  forces  clérica- 
les ;  la  seconde,  un  petit  séminaire  où  se  prépareront  les  futurs 
clercs  et  se  donnera  une  éducation  plus  soignée,  puis,  avec  un 
grand  sens  pratique,  Mgr  de  Laval  ajoute  une  école  de  métiers 
pour  les  autres  enfants  du  peuple. 


Les  séminaires 


Les  paroisses 


Les  missions 


Développe- 
ments régu- 
liers et  cons- 
tants 


Vingt  ans  durant,  les  choses  marchèrent  sur  ces  bases. 
L'évêque  nommait  aux  cures  qui  s'établissaient,  voyait  à  l'en- 
tretien des  prêtres  et  du  culte,  pendant  que  les  Jésuites,  libres 
désormais  du  côté  des  villes  et  des  villages,  prenaient  leur  essor 
en  toutes  directions  ;  vers  les  grands  lacs  et  l'ouest  Canadien, 
puis  vers  le  sud-ouest,  près  du  Mississipi  ;  et  la  lumière  se  leva 
pour  une  infinité  de  tribus  qui  vivaient  dans  les  ténèbres  du 
paganisme. 

Quand,  en  1688,  Mgr  de  S t-V allier  succéda  au  grand  évê- 
que  Laval,  il  n'eut  qu'à  compléter  une  organisation  religieuse 
qui  était  bien  commencée  et  qui  persévère  encore,  dans  ses 
grandes  lignes,  jusqu'à  nos  jours.  Le  nombre  des  prêtres  ré- 
guliers et  séculiers  augmente  ;  aussi  de  nouveaux  clochers  s'élè- 
vent-ils et  les  missions  se  multiplient-elles  et  s'étendent-elles 
plus  au  loin  (29  ans  d'épiscopat  1688-1727). 
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Mgr  de  Fontbriand,  termine  la  période  de  l'établissement 
de  l'Eglise  canadienne  de  1741  à  1760,  en  construisant  sa  ca- 
thédrale de  Québec.  Il  maintient  d'une  main  ferme  l'intégrité 
de  la  foi  et  la  pureté  des  mœurs  au  pays,  et  envoie  des  prêtres 
aux  Acadiens  et  jusqu'aux  postes  les  plus  éloignés. 

La  période  de  la  fondation  solide  de  l'Eglise  canadienne 
a  donc  duré  juste  un  siècle  (1659-1760)  ;  elle  brille  du  nom  de 
trois  grands  évêques  :  de  Laval,  de  Saint- Vallier,  de  Pont- 
briand. 


C  —  Dérangement  et  regain  de  vie  (1760-1867). 

La  conquête  arrive  ;  ce  fut  un  grand  dérangement  en  tout 
ordre  de  choses.     Tous  les  progrès  en  marche  s'arrêtent  pour     aconquete 
quelque  temps.     Le  mouvement   religieux   catholique   subit  le 
même  sort  que  tout  le  reste. 

Six  longues  années  durant,  le  siège  de  Québec  fut  vide  et 
le  troupeau  de  la  Nouvelle-France,  sans  premier  pasteur. 
Quand,  en  1766,  Mgr  Briand  succède  à  Mgr  de  Pontbriand,  il 
sent  que  l'autorité  épiscopale  a  été  amoindrie  :  il  ne  peut  plus 
prendre  le  titre  officiel  d'évêque,  son  accession  au  siège  doit 
se  faire  du  consentement  du  ministère  anglais.  Son  troupeau 
souffre  aussi  d'un  grand  malaise.  On  établit  la  séparation  de 
l'Eglise  d'avec  l'Etat  et,  bien  que  le  ministère  anglais  de  Lon- 
dres se  montre  assez  tolérant  envers  la  religion  catholique  et 
l'Eglise  canadienne,  envers  les  Séminaires  de  Québec  et  de  Forces  reiigi- 
Montréal  et  toutes  les  œuvres  de  femmes,  il  manifeste  d'assez  eusesamom- 
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mauvaises  dispositions  à  l'égard  des  prêtres  français  et  des  Jé- 
suites. Il  défend  les  missions  à  ceux-ci  et  conteste  leurs  droits 
de  propriété.  On  veut  supprimer  la  compagnie  entière.  D'ail- 
leurs, la  prestation  du  serment  du  test  est  là  comme  une  bar- 
rière qui  ferme  aux  catholiques  l'accès  aux  fonctions  publi- 
ques.    Le  gouvernement,  donc,  tout  en  déclarant  la  liberté  en- 
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Nos  SS.  Plessis 
et  Bourget 


tière  en  matière  de  dogme  et  de  morale,  maintient  aussi  son 
dessein  de  protestantiser  le  Canada  et  de  soumettre  à  ses  vues 
la  discipline  et  la  conduite  extérieure  de  la  hiérarchie. 

Heureusement  que  pour  résister  à  toutes  ces  prétentions 
et  sauvegarder  les  droits  de  la  religion,  l'Eglise,  jusqu'à  la 
Confédération,  eut  à  sa  tête  des  évêques  tout  à  fait  à  la  hau- 
teur de  la  situation.  Qu'il  suffise  de  nommer  les  Plessis  à 
Québec  et  les  Bourget  à  Montréal. 


Nouveaux 
diocèses 


munautés 


Nouvelles 
oeuvres 


Au  travail  de  la  résistance,  ceux-o  ajoutèrent  celui 
du  développement  de  l'édifice  religieux  déjà  si  bien  fondé. 
Avec  la  population  qui  augmente  sans  cesse,  les  églises 
surgissent  de  terre,  des  diocèses  se  fondent  et  se  multiplient 
dans  toutes  les  parties  du  pays  ;  toute  une  pléiade  de  commu- 
nautés religieuses  s'établit  au  Canada  ou  y  naît  ;  les  Oblats  de 
Marie  s'en  viennent  à  la  rescousse  pour  les  missions  lointaines 
Nouvelles  com-  et  la  conversion  des  sauvages.  L'Eglise  organise  l'instruction 
congréganiste  des  jeunes  enfants,  elle  fonde  des  collèges  clas- 
siques dans  toutes  les  parties  de  la  Province  et  en  dehors,  puis 
une  université.  Elle  voit,  par  ses  institutions  au  secours  et  à 
la  consolation  de  toutes  les  misères.  Que  ne  pourrait-on  pas 
ajouter  à  cette  brève  énumération  de  faits  pour  démontrer  les 
étonnants  progrès  réalisés  par  l'Eglise  canadienne  jusqu'en 
1867. 

Cette  période  que  je  fais  longue  d'un  siècle,  1760-1867,  et 
que  je  caractérise  volontiers  par  les  mots  :  Dérangement  et  re- 
gain de  vie,  je  me  plais  à  la  résumer  davantage  par  les  lignes 
qu'y  consacrent  MM.  Desrosiers  et  Bertrand  (p.  471.)  : 

Paix  religieuse.  —  "L'Eglise  du  Canada  depuis  la 
conquête  jusqu'à  la  Confédération  s'est  développée  norma- 
lement. Son  histoire  reflète  l'état  d'âme  d'un  peuple 
qu'aucune  doctrine  subversive  n'agite  ni  ne  trouble  ;  et  au 
sein  même  de  son  organisme,  de  sa  hiérarchie  et  de  sa  dis- 
cipline intérieure,  l'Eglise  canadienne  grandit  on  peut  dire 
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dans  la  paix,  l'harmonie  et  la  tranquillité.  Aucune  théo- 
rie doctrinaire  adverse,  aucune  pensée  disciplinaire  hasar- 
deuse et  nouvelle,  aucun  mouvement  de  l'esprit  contraire 
ne  vient  troubler  sa  quiétude.  Elle  a  conservé  toute  sa 
puissance,  son  influence  dans  son  clergé  comme  dans  le 
peuple.  Sa  forte  organisation  et  son  rôle  prépondérant 
d'avant  la  conquête  se  continuent  après  la  conquête  au 
milieu  d'un  peuple  de  croyants.  Aucune  autre  église 
d'Amérique  n'a  connu  moins  de  défections  dans  ses  chefs, 
moins  de  désertions  dans  les  rangs  de  ses  fidèles".  Durant 
ce  siècle,  l'Eglise  du  Canada  a  été  le  principe  fécond  de 
la  vie,  la  lumière  de  toute  la  pensée,  la  raison  dirigeante 
de  toute  l'activité  de  ce  pays.  Indépendante  de  l'Etat, 
après  1760,  elle  s'est  identifiée  au  peuple  d'une  manière 
si  intime,  qu'elle  participe  en  quelque  sorte  de  son  essence 
vitale,  et  ne  forme  plus  avec  ce  peuple  qu'un  cœur  et 
qu'une  âme." 

D  —  Le  couronnement  de  l'œuvre  (1867-1927). 

Et  après  le  Confédération,  c'est  la  marche  ascendante  qui 
continue  en  tous  sens  au  sein  d'une  grande  paix  et  qui  aboutit  Pr°grcs 

généraux 

au  beau  spectacle  que  l'Eglise  du  Canada  présente  actuelle- 
ment à  notre  admiration.  Des  œuvres  nouvelles  se  fondent 
pendant  que  les  anciennes  se  développent  d'une  étonnante  fa- 
çon. 

Pour  le  service  des  3  millions  et  plus  de  catholiques  du 
Canada,  il  existe  au  moins  3,700  prêtres,  2,000  paroisses  et  une  Bribes  de 
quarantaine  de  diocèses,  qui  forment  dix  provinces  ecclésias-  reccnscment 
tiqes  régulières.  Quarante-deux  communautés  d'hommes  et  84 
communautés  de  femmes,  consacrées  à  l'éducation  de  la  jeu- 
nesse, au  soin  des  malades,  à  l'assistance  de  tontes  les  formes 
de  la  misère  ou  du  malheur,  font  l'œuvre  de  Dieu  parmi  nos 
populations  des  villes  et  des  campagnes. 
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Nos  Bien- 
heureux 


Conclusion 


Vraiment,  pour  reprendre  la  vieille  et  si  juste  comparai- 
son de  l'Evangile,  le  grain  de  sénevé  a  produit  un  grand  arbre  ; 
le  sang  généreux  versé  par  nos  premiers  missionnaires  a  don- 
né la  plus  riche  et  la  plus  florissante  des  récoltes.  Aussi  était- 
il  temps,  en  1925,  pendant  l'année  Sainte  du  Jubilé,  que  le  suc- 
cesseur de  Pierre  et  du  Christ  vint  déposer  sur  la  tête  de  nos 
martyrs  la  couronne  des  Bienheureux  qui  bientôt  se  changera 
en  celle,  plus  brillante  encore,  des  Saints. 

Voilà  un  essai  d'étude  du  développement  d'une  idée  fon- 
damentale à  la  vie  d'un  peuple,  depuis  son  commencement  jus- 
qu'à sa  fin. 

Faites-en  de  semblables  et  de  meilleurs,  du  point  de  vue 
éducation,  industrie,  commerce,  agriculture  ou  autre;  commu- 
niquez-les avec  âme  à  vos  élèves  de  7e  et  de  8e  année,  et  je  vous 
assure  que,  en  améliorant  par  là  votre  méthode,  vous  aurez 
donné  le  meilleur  et  le  plus  fructueux  enseignement  de  notre 
histoire  nationale  dans  les  hautes  classes  de  l'école  primaire. 


VI 

DERNIERES  CONSIDERATIONS  SUR 
L'ENSEIGNEMENT  DE  L'HISTOIRE 

Puisque  notre  causerie  d'aujourd'hui  est  la  dernière  de 
l'année,  il  est  convenable  que  nous  nous  demandions  si  nous  Récapitu- 

i  •  .  i«    1  ',•  lation 

avons  bien  rempli  le  programme  que  nous  nous  nous  étions 
tracé,  afin  de  réparer  les  omissions,  de  combler  les  lacunes,  au 
cas  où  il  y  en  aurait.  Or,  nous  nous  étions  proposé  d'abord 
de  définir  l'histoire  et  de  marquer  les  buts  qu'on  doit  pour- 
suivre en  l'enseignant;  ce  fut  là  l'objet  de  toute  une  confé- 
rence. 

Pour  exposer  ensuite  la  méthode  qu'il  convient  d'adopter 
en  cette  matière,  afin  d'atteindre  les  fins  indiquées,  nous  avons 
étudié  les  obstacles  qu'on  rencontre  dans  cet  enseignement  à 
l'école  primaire,  à  savoir  :  les  difficultés  inhérentes  à  la  nature 
même  de  l'histoire,  les  aptitudes  des  élèves,  le  peu  de  loisirs 
des  maîtres,  le  manque  de  manuels  appropriés. 

Vous  reconnaissez  facilement  que  presque  tous  ces  points 
ont  été  traités  d'une  manière  plus  ou  moins  explicite,  clans 
nos  trois  entretiens  sur  l'enseignement  de  l'histoire  :  1  )  aux 
cours  inférieur  et  moyen,  2)  au  cours  supérieur,  3)  au 
cours  complémentaire. 

Il  ne  nous  reste  donc  plus  qu'à  ajouter  quelques  conseils 
de  méthode,  puis  à  considérer  quelle  doit  être  la  préparation 
des  instituteurs  et  des  institutrices  à  l'enseignement  en  ques- 
tion. 

1  —  QUELQUES  POINTS  DE  METHODE 

i  —  Temps  à  consacrer  à  l'Histoire: 

L'enseignement  de  l'histoire  nationale  demande  du  temps. 
Je  ne  veux  pas  dire  qu'il  faut  donner  beaucoup  de  leçons,  mais 
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bien  que,  si  on  se  met  en  frais  d'en  faire,  il  faut  consacrer  à 
chacune  le  temps  voulu.  Rien  ne  peut  s'enseigner  moins  à  la 
hâte  que  l'histoire,  à  quelque  degré  du  cours  que  l'on  soit. 
Il  faut,  en  effet,  raconter  sans  lenteur,  sans  doute,  mais  sans 
Longueur  des  précipitation  non  plus.  Il  faut  laisser  aux  jeunes  élèves  le 
leçons  temps  de  bien  observer  les  images  et  tableaux  dont  on  se  sert, 

celui  aussi  de  causer  un  peu  entre  eux  du  fait  raconté,  de  se 
communiquer  leurs  impressions  et  jugements.  Il  faut,  enfin, 
poser  des  questions  de  contrôle,  collectives  et  individuelles, 
puis  exiger  de  quelques  enfants  un  compte-rendu  qui  ait  un 
peu  de  suite,  du  bon  sens  et  une  tournure  assez  correcte. 

Tout  cela  ne  se  fait  pas  en  quelques  instants  et,  sans  tout 
cela,  notre  enseignement  sera  faible.  Donc,  donnez  moins  de 
leçons  et  consacrez  une  bonne  heure  à  chacune  d'elles.  Choi- 
sissz  le  moment,  le  jour  où  vous  ne  vous  sentirez  pas  pressés, 
où  vous  serez  de  bonne  humeur  et  les  élèves  aussi,  et  il  ne 
vous  sera  pas  difficile  de  capter  leur  attention  et  leur  intérêt 
ie°ons  pendant  l'espace  de  temps  que  je  viens  de  déterminer.     D'ail- 

leurs, vu  la  modération  des  exigences  du  programme,  une  le- 
çon par  mois  suffira  en  première  année;  deux  tout  au  plus  en 
deuxième;  trois  leçons  par  mois  en  troisième.  Disons  qu'on 
en  donne  une  par  semaine  en  quatrième.  Il  en  faudrait  bien 
deux  en  cinquième  et  en  sixième.  La  Répartition  mensuelle 
marque  enfin  qu'on  doit  consacrer  trois  heures  par  semaine  à 
l'histoire  et  à  la  géographie,  en  septième  et  en  huitième,  ce  qui, 
évidemment,  n'est  pas  une  exagération,  ni  encore  moins  une 
perte  de  temps. 

Quoi  qu'il  en  soit  et  sans  que  je  veuille  fixer  à  la  minute 
le  temps  que  réclame  l'enseignement  de  l'histoire  à  l'école  pri- 
maire, sachez  bien  que,  tout  en  suivant  d'assez  près  le  pro- 
gramme imposé  —  ce  qu'exige  l'ordre  général  des  classes  — 
vous  n'êtes  pas  tenus  de  vous  y  soumettre  d'une  façon  servile. 

Le  principal  est  que  vous  instruisiez  les  élèves  des  choses 
de  leur  pays  et  que  vous  leur  en  donniez  l'amour. 

Pour  cela,  comme  écrivent  si  bien  MM.  Miller  et 
Brionne,  dans  leur  Répartition  mensuelle  du  Programme:  "à 
la  fin  du  cours  inférieur,  l'enfant  doit  savoir:  1°     qu'il  est  ca- 


naissances  ac- 
quises à  la  fin 


A  la  fin  du  cours 
en 
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nadien,  catholique  et  d'origine  française  ;     2°     que  nos  ancê 

très  sont  venus  dans  ce  pays  quand  il  était  encore  couvert  de  Somme  des  con- 

forêts  ;     3°     qu'ils  ont  eu  à  soutenir  de  nombreuses  guerres  et 

que,  par  conséquent,  c'est  au  prix  de  grandes  privations  qu'ils  du  cours 

ont  pu  défricher  leurs  terres   et  coloniser  le  pays  ;     4°     que  infer,eur 

nous  sommes  sous  le  gouvernement  de  l'Angleterre,  au  milieu 

de  citoyens  anglais  avec  lesquels  nous  devons  vivre  en  bonne 

intelligence". 

"A  la  fin  du  cours  moyen,  l'enfant  connaîtra  avec  plus  de 
détails  comment  le  Canada  a  été  découvert  et  colonisé;  il  aura  moy 
une  idée  de  la  cause  et  de  la  nature  des  luttes  que  ses  ancêtres 
ont  eu  à  soutenir.  Il  connaîtra  le  rôle  des  missionnaires  en 
ce  pays.  Il  aura  appris  comment  notre  développement  intel- 
lectuel a  été  préparé  par  la  fondation  des  séminaires  et  des 
écoles.  De  plus,  il  saura  comment  nous  nous  gouvernons  nous- 
mêmes,  comment  nous  devons  servir  notre  patrie  et  combien 
nous  devons  l'aimer." 

Voilà  vraiment  des  vues  d'ensemble  des  résultats,  auxquels 
doit  aboutir  l'enseignement  de  l'histoire  aux  cours  inférieur 
et  moyen,  qui  sont  présentées  avec  intelligence  et  modération. 

Je  suppose  que,  si  les  écrivains  ci-dessus  nommés,  avaient  a  la  fin  du  cours 
voulu  dire  ce  que  doivent  savoir  les  élèves  à  la  fin  du  cours  suPeneur 
supérieur  et  du  cours  complémentaire,  ils  auraient  écrit  à  peu 
près  ce  qui  suit  :  A  la  fin  du  cours  supérieur,  l'élève  connaîtra, 
avec  les  dates  précises,  d'abord  la  division  de  l'Histoire  de 
notre  pays  en  deux  grandes  périodes,  ensuite  les  phases  que 
contient  chacune  d'elles,  ce  qui  les  caractérise,  les  grands  noms, 
les  grands  faits  qui  les  ont  marquées.  Il  saura  aussi  le  mou- 
vement, l'évolution,  le  progrès  qui  se  réalisent  de  l'une  à  l'au- 
tre. 

A  la  fin  du  cours  complémentaire,  il  pourra  donner,  dans 
les  grandes  lignes,  quel  fut  le  développement  des  facteurs  so- 
ciaux que  sont  la  religion,  l'instruction,  l'agriculture,  l'indus- 
trie, le  commerce,  les  arts  et  les  sciences. 

Voilà  en  définitive  les  fins,  considérées  comme  résultats 
scolaires  d'instruction,  que  doit  ambitionner  notre  enseigne- 
ment de  l'histoire  nationale. 


A  la  fin  du  cours 
complémentaire 
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2.  —  Procéder  par  voie  de  démonstration. 

Comme  détails  de  méthode  à  ajouter  à  ceux  que  nous 
avons  déjà  vus,  il  convient  de  dire  qu'une  bonne  manière  de 
procéder  aux  leçons  d'histoire  est  de  se  servir  de  la  forme  dé- 
monstrative. 

L'énumération  des  faits  du  passé,  la  connaissance  des 
hommes,  l'étude  même  détaillée  et  profonde  des  événements 
peuvent  bien  laisser  des  traces  dans  la  mémoire  et  l'esprit  des 
élèves,  mais  rien  ne  sert  tant  à  y  graver  les  notions  d'une  inal- 
térable façon  que  de  les  grouper  en  vue  d'établir  une  proposi- 
tion qu'on  veut  prouver  ou  de  détruire  une  erreur  historique 
qui  peut  avoir  cours  quelque  part.  Sachons  donc  animer  nos 
leçons  d'histoire  aux  grands  élèves  de  toute  la  vie,  de  la  cha- 
leur, qu'apporte  toujours  une  démonstration  qu'on  a  à  cœur 
de  mener  à  bonne  fin.  C'est  tout  le  secret  du  succès  de  cer- 
tains professeurs  de  n'être  pas  seulement  des  sources  abon- 
dantes de  savoir  et  d'explications  claires  et  précises,  mais  d'ar- 
dents avocats,  qui  plaident  sans  cesse  la  cause  de  quelques  bon- 
nes idées,  de  quelque  grand  principe. 


Direction  du 
programme 


D'après  les 
pédagogues 


3.  —  Union  de  l'Histoire  et  de  la  Géographie. 

Un  autre  bon  moyen  de  réussir  dans  l'enseignement  de 
l'histoire  est  de  l'appuyer  du  secours  de  la  géographie. 

Le  programme  établit  ce  principe  quand  il  écrit,  p.  134: 
"A  tous  les  degrés,  le  maître  se  rappellera  que  l'étude  des  lieux 
géographiques,  le  tracé  des  cartes  historiques  sont  d'une  im- 
portance primordiale". 

C'est  à  l'appui  de  cette  vérité  qu'il  faudrait  répéter  la 
preuve  que  font  de  savants  écrivains  que  l'histoire  sans  la  géo- 
graphie est  inintelligible,  car  il  faut,  au  moins,  savoir  où  sont 
les  pays  dont  on  parle  en  histoire,  quelles  en  sont  les  frontières, 
la  configuration,  etc.,  etc.  ;  il  faut  localiser  les  événements  his- 
toriques. C'est  pourquoi,  redit-on  sous  une  autre  forme,  l'his- 
toire et  la  géographie  doivent  marcher  la  main  dans  la  main, 
l'histoire  s'explique  par  la  géographie,  etc.,  etc. 
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Monsieur  Jean  Brunhes  ne  cesse  de  redire,  dans  ses  ou- 
vrages et  dans  ses  conférences,  que  la  géographie  se  traduit 
dans  Fhitoire  et  vice-versa,  et  que  toutes  deux  ne  sont  que  le 
double  aspect  d'un  même  fait. 

Admettons  donc,  en  principe,  l'interdépendance  de  l'his- 
toire et  de  la  géographie  et,  en  conséquence,  demandons-nous 
tout  de  suite  comment  il  faut  s'y  prendre  pour  aider  la  pre-     npratique 
mière  des  connaissances  que  fournit  la  seconde. 

La  réponse  serait  assez  facile  à  donner,  s'il  s'agissait  d'un 
enseignement  secondaire  ou  supérieur  de  l'une  et  l'autre  bran- 
che, mais  quand  il  est  question  d'école  primaire  il  est  plus  dif-  Arécole 
fficile  de  répondre  avec  exactitude.  Interrogé  sur  ce  sujet,  M.  primaire 
Jean  Brunhes  lui-même  m'a  dit  que  la  méthodologie  détaillée 
de  l'enseignement  de  l'histoire  à  l'aide  de  la  géographie,  dans 
les  classes  populaires,  n'est  pas  encore  au  jour. 

Qu'avais-je  affaire,  d'ailleurs,  d'aller  si  loin  quérir  des 
lumières,  quand  il  y  en  a,  peut-être,  assez  pour  nos  besoins 
dans  notre  programme  et  dans  notre  petit  manuel  d'histoire. 
Nous  Talions  voir  en  les  étudiant  de  plus  près. 

Le  programme,  en  effet,  énonce  trois  choses  comme  pri- 
mordiales à  tous  les  degrés  :  V indication  sur  la  carte  des  lieux 
géographiques,  (p.  132),  V étude  des  lieux  géographiques,  le 
tracé  des  cartes  historiques"  (p.  134).    Développons  ces  points. 

A.  —  L'indication  des  lieux   géographiques. 

Bien  que  le  programme  dise  qu'il  faut  unir  la  géographie 
à  l'histoire,  à  tous  les  degrés  du  cours,  il  n'est  peut  être  pas  né- 
cessaire de  se  préoccuper  de  la  chose  au  cours  inférieur  (1ère  Aucours 
et  2e  année),  à  moins  qu'on  n'y  ait  réllement  affaire  à  des  en-  inférieur 
fants  qui  seraient  plutôt  à  leur  place,  si  on  les  classait  élèves  de 
3e  ou  de  4e  année.  La  raison  en  est  que  les  tout  jeunes  élèves, 
n'étant  pas  encore  habitués  à  la  terminologie  géographique, 
n'ayant  guère  l'idée,  non  plus,  de  ce  que  sont  les  continents, 
le  vieux  monde  et  le  nouveau,  une  province,  un  comté,  etc., 
ne  tireraient  peut-être  pas  beaucoup  d'avantages  des  indications 
qu'on  pourrait  ajouter  aux  récits.  De  plus,  comme  tout  ren- 
seignement  de  l'histoire  consiste,  au  cours   inférieur,  en   récits. 
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Au  cours 
moyen 


Nos  cartes  géo« 
graphiques 


anecdotes  et  entretiens  familiers,  il  suffit,  je  crois,  de  dire 
aux  enfants  que  les  faits  que  nous  racontons  ont  été  accom- 
plis par  nos  pères,  dans  notre  pays,  tout  près  de  nous,  ici  même 
à  Montréal,  ou  à  Lachine,  ou  à  Verchères,  etc. 

C'est,  sans  doute,  pour  cela  que  le  programme  ne  com- 
mence qu'en  troisième  année,  à  exiger  explicitement  "l'indica- 
tion sur  la  carte  des  principaux  lieux  géographiques'  qui  sont 
en  rapport  avec  l'histoire  du  Canada.  Pour  nous  conformer  à 
cette  direction,  croyez-vous  qu'il  soit  suffisant  d'avoir,  pendue 
au  mur,  une  carte  ordinaire  de  l'Amérique  du  Nord,  du  Do- 
minion ou  de  la  Province  de  Québec,  et  d'y  montrer,  à  l'occa- 
sion, où  se  trouvent  situés  les  lieux  dont  l'histoire  fait  men- 
tion ? 

Oh  !  ce  ne  serait  pas  peine  complètement  perdue,  mais 
vous  reconnaissez  facilement  que  ce  ne  serait  pas  très  utile, 
très  fructueux,  et  qu'il  y  a  beaucoup  mieux  à  faire. 

Les  cartes  murales  qui  ornent  nos  classes  n'ont  parfois 
rien  de  bien  pédagogique.  Elles  n'ont  pas  toujours  été  faites 
pour  des  fins  scolaires  d'enseignement  et,  comme  nous  n'en 
avons  probablement  qu'une  ou  de  l'Amérique  du  Nord,  ou  du 
Canada,  ou  de  la  Province,  elle  s'efforce  d'être  complète,  elle 
contient  tout  ce  qui  peut  répondre  à  tous  les  besoins.  Nos 
cartes  ordinaires  sont  donc  chargées  de  divisions,  de  lignes, 
de  couleurs,  de  noms,  dont  les  caractères  varient,  au  milieu 
desquels  se  perd  le  point  particulier  que  nous  voulons  montrer 
aux  enfants.  Heureux  sommes-nous  même  si  elles  l'ont  enre- 
gistré avec  le  nom  sous  lequel  nous  le  présente  l'histoire. 

On  comprend  alors  que  l'indication  sur  une  carte  loin- 
taine, à  l'aide  d'une  longue  baguette,  d'un  endroit  invisible,  à 
des  enfants  habituellement  légers,  ne  soit  pas  d'un  bien  grand 
profit. 

Que  faire  alors?  En  venir  à  une  autre  idée  du  program- 
me. 


B  —  Le  tracé  des  cartes  géographiques. 

"Le  tracé  des  cartes  historiques  est  d'une  primordiale  im- 
portance".    En  effet,  les  cartes  géographiques  ne  sont  pas  tou- 
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tes  suffisamment  historiques.  Il  faut  donc  en  dresser  qui  le 
soient,  c'est-à-dire  dans  lesquelles  l'on  se  propose  de  mettre 
en  relief,  en  omettant  les  autres  pour  le  moment,  certains  ac-  n  faut  en  tracer 
cidents  géographiques  ou  certains  lieux  auxquels,  dans  nos  le- 
çons, l'histoire  veut  que  les  élèves  portent  une  plus  grande  at- 
tention actuelle. 

Plus  ces  tracés  sont  simples,  moins  ils  contiennent  de  dé- 
tails, meilleurs  ils  sont,  et  mieux  ils  nous  conduisent  à  nos  fins.  ei*?'l 
Les  maîtres  qui  les  dressent  n'ont  donc  pas  besoin  d'être  des 
cartographes  habiles.  Un  croquis  grossier,  rapide,  quoique 
assez  exact,  des  contours  de  l'Amérique  du  Nord,  du  Canada, 
de  la  Province,  avec  leurs  principaux  accidents,  tels  que  le 
golfe  Saint-Laurent,  le  fleuve,  les  grands  lacs,  quelques  îles, 
en  forment  le  fond,  auquel  on  ajoute  ensuite,  en  donnant  la 
leçon  d'histoire,  les  points,  les  lignes,  les  accidents  nécessaires 
à  localiser  les  faits  qu'elle  raconte. 

Les  élèves  prennent  un  grand  intérêt  à  cet  exercice  qui  intérêt  des 
brise  en  quelque  sorte  l'allure  parfois  trop  calme  de  la  leçon  elêves 
d'histoire  et  ils  ont  chance  de  mieux  comprendre  et  de  mieux 
retenir  les  bribes  d'histoire  et  de  géographie  qu'on  veut  leur 
enseigner. 

A  mesure  qu'on  avance  dans  l'histoire,  on  fait  de  nou- 
veaux croquis  qui  ajoutent  de  nouveaux  points,  de  nouveaux 
détails  aux  tracés  précédents,  et  de  la  sorte,  petit-à-petit,  on 
se  trouve  à  construire  la  géographie  du  pays  à  mesure,  ose- 
rais-je  dire,  qu'elle  s'établit  elle-même  et  que  l'histoire  la  met 
en  relief. 

Je  répète  que  les  tracés  du  maître  au  tableau  noir  doivent 
être  très  simples,  très  sobres,  très  clairs.  Ne  prétendez  pas, 
Mesdemoiselles,  mes  Sœurs,  exécuter  des  chefs-d'œuvre,  y 
mettre  cent  couleurs  diverses  :  vous  perdiez  votre  peine  et  vo- 
tre temps.  Et  puis,  en  voyant  vos  dessins  si  beaux,  parfaits, 
vous  n'oseriez  plus  les  faire  disparaître;  ils  resteraient  éter- 
nellement au  tableau  noir,  et  ce  serait  dommage,  car  ce  n'est 
pas  le  fini  tant  que  le  nombre  des  croquis  géographiques  qui 
rend  de  réels  services  aux  élèves. 
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Cette   simplicité   des   croquis   est   requise   par  -cette   autre 

considération  que  vous   demandez  à  vos   élèves   de  les   repro- 

Copie  des  cartes  duire,  aussi  fidèlement  que  possible,  au  crayon,  sur  une  feuil- 

historiques         je  cie  ieur  cahier.     C'est  un  travail  qui,  pour  bien  des  raisons, 

vous  le  comprenez,  ne  sera  pas  inutile  non  plus. 

Mais,  dites-vous,  ces  croquis  qui  iront  en  se  multipliant, 
exigeront  du  temps  et  du  travail,  beaucoup  même.  Pas  tant 
que  cela,  si  vous  êtes  expéditifs  et  quelque  peu  habiles  en  des- 
sin et  si  vous  comprenez  l'esprit  du  procédé.  En  tous  cas,  au- 
cune matière  ne  s'apprend,  aucun  progrès  ne  se  fait,  sans  que 
maîtres  et  élèves  y  mettent  du  temps  et  du  travail.  C'est  une 
inévitable  loi,  à  laquelle  il  vaut  la  peine  de  se  soumettre  pour 
ce  qui  regarde  l'enseignement  de  l'histoire  nationale. 

En  tout  cela,  suivez  les  bons  exemples  que  donne  notre 
manuel  d'histoire  des  Clercs  de  Saint-Viateur.  Il  contient 
vingt -une  cartes  historiques  dont  nous  pouvons  tirer  le  meil- 
leur parti.  Vous  en  servez-vous  autant  que  vous  le  devriez? 
en  comprenez-vous  toute  l'utilité?  On  m'a  dit  que,  pour  le 
moins,  il  est  permis  d'en  douter.  Il  n'est  jamais  trop  tard  pour 
réparer  des  erreurs,  ou  des  omissions  ;  faites  donc,  à  l'avenir, 
un  abondant  usage  des  cartes  historiques. 

Celles  de  notre  manuel  me  suggèrent  les  réflexions  sui- 
vantes :  a)  ne  vous  contentez  pas  de  les  étudier  avec  vos 
élèves  dans  le  livre  lui-même  ;  reproduisez-les  au  tableau  noir 
et  exigez  que  les  élèves  en  fassent  autant  dans  leurs  cahiers, 
plutôt  que  sur  des  feuilles  détachées,  afin  de  les  conserver  et 
de  pouvoir  en  constater  les  développements  successifs. 

b)  Complétez  les  cartes  du  manuel.  Par  là,  je  veux  di- 
re deux  choses:  1°  la  première  est  que  les  cartes  du  manuel 
ne  représentent  d'habitude  que  le  coin  du  pays  dont  'il  s'agit 
dans  une  ou  deux  leçons  d'histoire,  sans  mettre  les  cadres  gé- 
néraux de  l'Amérique,  du  Canada  ou  de  la  Province.  Les  élèves 
voient  bien  alors  l'endroit  même  où  s'est  passé  le  fait  qu'on  ra- 
conte, mais  cet  endroit,  ils  ne  saississent  pas  où  il  est  situé  par 
rapport  au  territoire  tout  entier:  ce  qui  est  une  lacune.  En 
termes  plus  brefs:  on  donne  une  localisation  que  j'appelle  ab- 
solue   (solitaire)    d'un   fait,  j'en  voudrais   une  relative  à  tout 
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le  pays.  N'oubliez  donc  jamais  de  commencer  par  tracer  au 
tableau  noir  les  contours  généraux  ou  de  l'Amérique,  ou  du 
Canada  ou  de  la  Province,  dans  lesquels  vous  indiquerez  en- 
suite les  points  particuliers  qui  sont  en  question. 

2°)  Je  veux  dire,  en  second  lieu,  que  vous  ferez  plus 
de  tracés  historiques  que  n'en  contient  le  manuel.  Combien  en 
ferez-vous?  Je  ne  le  sais  pas.  C'est  à  vous  de  juger  si  une 
leçon  en  exige  ou  non,  s'éclairerait  ou  non  d'un  tel  travail. 
Si  oui,  allez  invariablement  au  tableau  noir;  sans  quoi,  vous 
n'aurez  pas  fait  tout  votre  possible,  je  n'ose  pas  dire,  tout 
votre  devoir. 

c)     Sur  la  manière  de  se  servir  des  cartes  historiques,  la 
page  de  méthode  qu'on  trouve  au  début  de  notre  manuel  d'his-  comment  se 
toire  dit  ceci,  au  No  5:  "L'étude  de  la  carte  précédera  ton-  servir  des  cartes 

,    .  1         11  >>         >  i>     historiques 

jours  la  leçon  et  les  récits  auxquels  elle  se  rapporte  ;  c  est  la 
une  direction  contre  laquelle  j'ai  quelque  objection.  Je  ne  vois 
pas  comment,  en  effet,  l'étude  d'une  carte  historique  puisse 
être  intéressante  ou  utile,  avant  qu'on  connaisse,  du  moins  en 
gros,  les  faits  qui  se  sont  accomplis  dans  les  lieux  qu'elle  re- 
présente. Voici  donc,  comment  il  me  semble  qu'on  doit  pro- 
céder. On  raconte  d'abord  le  fait  d'histoire  d'une  façon  con- 
tinue, comme  le  demande  tout  récit  ;  on  y  revient  ensuite,  on  le 
reprend,  carte  en  mains  et  sous  les  yeux,  ou  mieux,  on  le  ré- 
pète en  faisant  au  tableau  noir  le  croquis  historique  qui  l'il- 
lustre. C'est  alors,  je  crois,  que  tout  se  tient  et  est  mieux 
compris. 

C  —  L'étude  des  lieux  géographiques. 

La  troisième  grande  idée  énoncée  par  le  programme  est 
qu'il  faut  faire  "l'étude  des  lieux  géographiques";  elle  de- 
manque  quelques  mots  de  commentaire. 

Ce  que  nous  avons  dit  jusqu'à  présent:  tracé  des  cartes 
historiques,  indication  des  lieux  sur  la  carte,  s'applique,  si  on  °"^cercette 
le  veut,  au  cours  inférieur  —  on  ne  commence  jamais   trop  étude 
tôt  à  bien  faire  —  mais  surtout  au  cours  moyen.  3e  et  4e  an- 
née. 
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Les  mêmes  procédés  s'emploieront  aussi  aux  cours  supé- 
rieur et  complémentaire,  mais  c'est  sans  doute,  pour  nous  en 
suggérer  un  meilleur  que  le  programme  dit  qu'on  doit  faire 
l'étude  des  lieux  géographiques.  11  ne  sera  donc  plus  suffi- 
sant, en  5e  et  6e  année,  de  tracer  des  cartes,  d'indiquer  des 
lieux,  mais  il  faudra  étudier  ceux-ci,  c'est-à-dire,  les  décrire, 
les  faire  connaître  tels  qu'ils  sont,  en  soi  d'abord,  par  rap- 
port à  tout  le  pays  ensuite,  enfin  dans  leurs  avantages  d'alors 
et  pour  l'avenir,  tant  au  point  de  vue  de  la  défense,  de  l'atta- 
que, des  communications,  de  l'industrie,  du  commerce,  de  l'a- 
griculture, etc.  etc. 

Que  de  questions  intéressantes  ne  peut-on  pas  poser  aux 
grands  élèves  sur  le  choix  des  sites  de  Québec,  des  Trois-Ri- 
vières,  de  Montréal,  ou  pour  la  construction  des  forts  du  Ri- 
chelieu, sur  la  nature  et  les  avantages  des  frontières,  de  nos 
fleuves,  rivières,  cours  d'eaux,  lacs,  montagnes  et  plaines,  en 
rapport  avec  les  villages  qui  se  construisent,  la  civilisation  qui 
progresse,  s'avance,  etc.  ? 

Oh  !  Je  n'irais  pas  jusqu'à  leur  demander  quelle  influen- 
ce la  présence  et  l'action  des  hommes  ont  exercée  sur  les  lieux 
où  ils  se  sont  fixés;  ce  serait  entrer  dans  la  géographie  hu- 
maine, qui  menace  d'accaparer  nos  esprits  et  dans  laquelle  j'at- 
tends à  l'an  prochain  pour  faire  une  excursion. 

L'étude  proprement  dite  des  lieux  géographiques,  la  mé- 
thode de  C.  S.  Viator,  la  recommande  aussi,  quand' elle  écrit 
ces  mots  dans  la  préface  de  notre  manuel:  "Il  est  très  avan- 
tageux de  faire  causer  les  élèves  sur  chaque  lieu  historique". 
Le  questionnaire  qu'elle  met  à  la  fin  des  leçons  vous  aidera 
à  engager  ces  causeries;  utilisez-le  en  entier,  mais  sortez-en 
aussi  pour  poser  des  questions  dans  le  sens  que  je  viens  d'in- 
diquer tout  à  l'heure  et  dont  Viator  ne  me  paraît  pas  se  soucier 
beaucoup.  Naturellement,  encore,  ces  causeries  n'auront  de 
valeur  que  si  vous  savez  les  bien  amorcer,  les  conduire  et  les 
nourrir,  c'st-à-dire  si  vous  avez  des  idées  à  communiquer  ou 
à  faire  découvrir  aux  élèves. 

Cette  pensée  me  paraît  être  une  excellente  transition  pour 
arriver  à  la  dernière  partie  de  notre  entretien  et  m'amène  à  vous 
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parler  de  la  préparation  du  maître  à  l'enseignement  de  l'his- 
toire nationale. 

II  —  LA  PREPARATION  DES  MAITRES 

On  a  répété  sur  tous  les  tons  que  le  maître  est  l'âme,  le 
cœur,  la  vie,  le  tout  de  l'enseignement  :  c'est  lui  qui  cause  la  L'importance 
plus  grande  partie  du  progrès  intellectuel,  il  est  presque  le  seul  du  maitre 
agent  de  la  formation  morale  par  la  discipline.  Les  immeu- 
bles, le  matériel  pédagogique,  les  programmes,  la  direction  gé- 
nérale, etc.,  peuvent  être  des  aides  puissantes  ou  des  obstacles 
considérables  à  son  action,  mais  quels  que  soient  ces  derniers 
facteurs,  le  vrai,  maître  sait  toujours,  avec  eux  ou  malgré  eux, 
conduire  ses  élèves  à  de  réels  succès  et  leur  donner  une  bonne 
éducation. 

Cette  importance  primordiale  du  maître  est  ce  qui  rend 
sa  responsabilité  si  grande  et  fait  tout  son  mérite  ou  non.  S'il  son  mérite  etsa 
faut  lui  savoir  gré  des  progrès  des  élèves,  leur  insuccès  doit  responsa  ' lte 
aussi  retomber  sur  ses  épaules.  Lebrun  disait  que  "plus  il  ob- 
servait les  choses  de  l'école,  —  il  les  observa  bien  longtemps  — 
plus  il  était  pénétré  de  cette  vérité  que  les  coupables,  les  seuls 
coupables,  ce  ne  sont  pas  les  enfants,  ce  sont  les  maîtres  ;  que 
c'est  leur  impéritie,  leur  maladresse,  leur  inexpérience  qui  fait 
tout  le  mal." 

Ces  pensées  ,exprimées  il  y  a  longtemps,  ne  vous  regar- 
dent pas,  puisque,  tout  dernièrement,  Mgr  Gauthier,  archevê- 
que de  Montréal,  proclamait  hautement  que  ce  qu'il  y  a  de  plus  Nos  maîtres  à 
admirable  chez  les  maîtres  de  l'école  primaire,  dans  notre  ville,  Montreîl 
c'est  leur  zèle  à  étudier,  à  se  perfectionner.  Ces  paroles  sont 
la  reconnaissance  du  mérite  du  grand  nombre  d'entre  vous  ; 
pour  les  autres,  elles  sont  une  délicate  invitation,  un  encoura- 
gement, à  entrer  dans  ce  précieux  mouvement.  Par  ailleurs, 
on  répète  de  tous  côtés  que,  depuis  dix  ans,  il  s'est  fait  dans 
la  commission  des  écoles  de  Montréal,  un  tel  travail  que  l'école 
et  les  maîtres  en  sont  tout  renouvelés.  Recevez  ces  louanges 
sans  en  tirer  vanité  et  sans  trop  rechercher  quelles  sont 
les  causes  principales  des  progrès  reconnus. 

Si  les  choses  sont  telles  qu'on  le  dit,  il  n'y  a  pas  d'exagé- 
ration à  venir  vous  proposer,  au  sujet  de  renseignement  de 
l'histoire,  un  idéal  de  perfection  qui  pourrait  effrayer  bien 
d'autres  que  vous. 
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D'abord,  vous  admettrez  facilement  que,  pour  cet  ensei- 
gnement plus  que  pour  tout  autre,  la  personnalité  du  maître,  sa 
préparation  sont  les  choses  essentielles. 

Un  enfant,  un  tout  jeune  homme,  une  jeune  fille,  s'ils 
peuvent  faire  de  petits  récits  intéressants,  ne  sauraient  ensei- 
gner l'histoire.  Tout  leur  manque  pour  cela  :  le  développement 
général,  l'envergure  de  l'esprit  et  la  valeur,  la  sûreté  des  sen- 
timents du  cœur. 

Pour  être  un  bon  maître  d'histoire,  il  n'est  pas  nécessaire 
d'avoir  des  dons  naturels  spéciaux,  comme  pour  la  musique, 
la  peinture,  les  beaux-arts,  en  un  mot,  mais  il  faut  posséder 
d'abord  une  bonne  culture  générale.  Cet  enseignement  exige 
presque  continuellement  la  mise  en  opération  de  toutes  les  fa- 
cultés intellectuelles.  Il  faut  une  intelligence  vive  et  forte 
pour  saisir  d'abord  les  faits  tels  qu'ils  sont,  tels  qu'ils  ont  été 
dans  le  passé  et  ses  circonstances,  et  non  pas  tels  qu'ils  peu- 
vent nous  apparaître,  si  nous  les  transportons  inconsidérément 
dans  les  conditions  de  la  vie  actuelle. 

Il  faut  de  l'esprit  d'observation,  du  raisonnement,  du  ju- 
gement, de  la  logique  et  de  bons  principes  intellectuels  et  mo- 
raux, pour  bien  observer  les  faits  qu'on  croit  avoir  compris  de 
prime  abord  et  qu'on  comprend  mieux  si  on  y  regarde  de 
plus  près  et  plus  au  fond  ;  pour  comparer  le  passé  avec  le  pré- 
sent et  dégager  de  cette  comparaison  des  rapports  qui  illustrent 
les  choses,  les  groupent  et  les  gravent  dans  la  mémoire  et  l'es- 
prit; pour  trouver  les  causes  et  les  effets  des  événements  en 
examinant  les  antécédents  :  lois,  institutions,  coutumes,  traités, 
qui  les  ont  amenés  ;  pour  les  enchaîner  par  des  liens  qui  ne 
soient  pas  tirés  de  notre  imagination,  mais  bien  de  la  nature 
intime  des  faits  ;  pour  former  les  synthèses,  dont  nous  avons 
tant  parlé,  et  comprendre  les  grands  mouvements  qui  font  la 
vie  d'un  peuple;  pour  comparer  les  jugements  différents  que 
les  écrivains  portent  sur  les  mêmes  faits  ou  les  mêmes  person- 
nages et  en  formuler  un  qui  se  rapproche  le  plus  possible  de 
la  vérité.  Qu'est-ce  que  tout  cela,  sinon,  bon  sens,  clarté  et 
vivacité  d'esprit,  indépendance  et  sens  critique,  probité,  im- 
partialité, etc.  Tel  est  bien  une  partie,  la  partie  supérieure  du 
travail  du  professeur  d'histoire,  qui  demande  de  sa  part  une 


—  105  — 

forte  culture  de  l'esprit  qu'un  jeune  homme,   une  jeune   fille 
ne  sauraient  avoir. 

Toujours  du  côté  de  l'intelligence,  et  en  dehors  de  son 
développement  général  et  de  sa  formation  morale,  que  de  con- 
naissances l'histoire  ne  requiert-elle  pas  de  la  part  du  prof  es-  connaissances 
seur  qui  veut  l'enseigner  convenablement  ?  Oh  !  elle  ne  récla- 
me rien  d'encyclopédique,  mais  l'histoire,  se  rattachant  de  bien 
près  à  la  géologie,  à  la  géographie,  à  l'économie  politique  et 
sociale,  à  la  morale,  aux  choses  du  commerce  et  de  l'industrie, 
etc.,  il  faut  posséder  de  sérieuses  clartés  sur  tout  cela. 

Il  faut  avoir  surtout  la  connaissance  de  l'histoire  elle- 
même,  dans  ses  grandes  lignes,  ses  périodes,  ses  phases  prin-  science  de 
cipales,  ses  mouvements  généraux,  son  évolution  et  dans  les  dé-  l'histoire 
tails  aussi,  car  il  faut  savoir  assez  de  ceux-ci  pour  faire  revivre 
véritablement  les  hommes  et  les  faits.  Ces  connaissances  his- 
toriques, il  les  faut  posséder  telles  que  définies,  sur  le  pays  et 
la  nation  même  dont  on  entretient  les  élèves,  mais  il  en  faut 
avoir  aussi,  quoiqu'elles  puissent  être  moins  approfondies  et 
détaillées,  sur  tous  les  peuples  voisins  ou  avec  lesquels  celui 
qui  fait  l'objet  de  notre  cours  est  souvent  entré  en  relation. 
Vraiment  l'enseignement  de  l'histoire  exige  un  gros  bagage  de 
savoir  chez  le  maître  qui  en  est  chargé. 

C'est  pourquoi  on  peut  dire  que  celui  qui  ne  connaît  l'his- 
toire du  Canada,  par  exemple,  que  oar  le  manuel  scolaire  qu'il     „    ,    „ 
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y  a  entre  les  mains  de  ses  élevés,  est  incapable  d  en  donner  un  manuel  ne 
enseignement  sérieux.     Il  doit  ne  s'aider  de  ces  manuels  que  suffit  pas 
pour  suivre  l'ordre  des  faits  à  traiter  et  y  puiser  les  quelques 
détails  qui  s'y  trouvent,  mais  il  doit  s'instruire,  se  documenter 
ailleurs. 

Où  donc  et  comment  le  fera-t-il?     Par  de  bonnes  et  se-  Nécessitéde 
rieuses  lectures  à  domicile.     Je  ne  crois  pas  qu'il  soit  permis  à  lectures  suppié- 
un  instituteur  ou  à  une  institutrice  de  parcourir  toute  leur  car-  mentalres 
rière  sans  se  donner  le  plaisir  ni  satisfaire  au  devoir  qu'il  y  a 
de  lire  un  bon  ouvrage,  au  moins,  sur  l'histoire  en  général,  un 
autre  qui  présente  une  belle  vue  d'ensemble  de  la  vie  de  tous 
les  peuples,  puis,  pour  ce  qui  est  de  l'histoire  du  Canada,  sans 
avoir  parcouru  les  livres  qui  en  décrivent  les  grandes  périodes, 
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les  phases  principales,  les  points  culminants,  sans  s'être  atta- 
chés, enfin,  à  l'histoire  locale,  par  la  lecture  des  monographies 
qui  la  font  connaître.  Sans  ce  petit  arsenal  de  connaissances 
qu'on  se  constitue  ainsi,  il  est  impossible  de  se  préparer  immé- 
diatement quand  arrive  le  temps  de  donner  une  leçon  d'his- 
toire. C'est  parce  qu'on  en  improvise  parfois  ou  assez  souvent, 
parce  qu'on  se  contente  de  lire  le  manuel  de  classe  que  le  maî- 
tre d'abord  ne  sent  aucun  attrait  pour  l'histoire  et  que  les  élè- 
ves, ensuite,  la  prennent  tout  simplement  en  dégoût.  Ce  se- 
rait, en  effet,  plus  qu'une  merveille  s'ils  se  mettaient  à  goûter, 
à  aimer  ce  que  parfois  on  leur  sert  sous  couleur  d'histoire  na- 
tionale. 

S'il  y  a  pour  les  maîtres  une  obligation  de  se  donner  une 
belle  culture  intellectuelle  et  de  solides  connaissances  histori- 
ques, c'est  le  devoir  de  la  direction  des  écoles  de  leur  fournir, 
bien  à  leur  portée,  une  bibliothèque  assez  abondamment  pour- 
vue d'ouvrages  où  ils  puissent  se  renseigner  au  sens  où  nous 
l'avons  exposé. 

Tout  ce  que  je  viens  de  dire  regarde  la  préparation  loin- 
taine du  maître  d'histoire,  tant  pour  ce  qui  est  de  sa  formation 
intellectuelle  générale,  que  pour  ce  qui  est  des  connaissances 
spéciales  qu'il  doit  acquérir. 

Je  n'ajoute  qu'un  mot  de  la  préparation  immédiate  de  la 
leçon  d'histoire.  Faites-la  chaque  fois  sur  une  ou  des  feuilles 
détachées  que  vous  diviserez  en  deux  parties  égales.  Sur 
celle  qui  est  à  votre  gauche,  écrivez  en  caractères  plus  voyants 
et  en  les  numérotant  les  idées  principales  qui  constituent  le  fond 
et  la  suite  de  votre  leçon.  Entre  chacune  de  ces  idées,  au-des- 
sous, mettez  en  caractères  plus  petits  et  en  retrait,  sans  numé- 
ros, les  idées  secondaires  qui,  à  votre  avis,  en  seront  le  déve- 
loppement. 

Laissez  la  partie  qui  est  à  droite,  en  blanc,  pour  le  mo- 
ment; vous  la  remplirez,  dans  la  suite,  au  fur  et  à  mesure  que, 
par  vos  lectures  et  la  pratique  de  l'enseignement,  vous  acquer- 
rez sur  la  question  traitée,  des  renseignements  nouveaux,  des 
aperçus  intéressants,  des  traits  frappants,  des  références  et  que 
sais-je?     C'est  ainsi  que  vous  rafraîchirez  sans  cesse  la  teneur 
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des  mêmes  leçons.  Sans  cela,  si  vous  êtes  pendant  plusieurs 
années  professeurs  dans  les  mêmes  classes,  le  fond  et  la  forme 
de  vos  leçons  vont  se  figer,  vous  n'y  prendrez  plus  d'intérêt  à 
force  de  répéter  les  mêmes  choses  et  soyez  bien  sûrs  qu'alors, 
en  vous  ennuyant  vous-mêmes,  vous  ennuierez  vos  élèves. 

Du  seul  point  de  vue  de  l'intelligence,  l'enseignement  de 
l'histoire  demande  donc  beaucoup  de  choses  ;  il  exige  aussi 
que  les  autres  facultés  y  mettent  une  bonne  part  de  travail. 

Quel  ne  devra  pas  être  celle  de  la  mémoire  pour  ne  rien 
oublier  d'essentiel,  d'important,  pour  retenir  le  nom  des  hom- 
mes et  des  lieux,  les  dates,  les  mots  à  citer,  les  heureux  rappro- 
chements à  faire,  et  le  reste?  Celle  de  l'imagination,  pour  faire 
revivre  véritablement  toutes  les  choses  du  passé,  sans  doute 
telles  qu'elles  ont  été  mais  sans  manquer  aussi  de  leur  donner  L'imagination 
des  couleurs  assez  vives,  d'en  tracer  des  tableaux  frappants, 
pour  mettre  un  peu  en  branle  l'imagination  des  élèves,  ce  qui 
est  un  excellent  moyen  de  captiver  les  esprits  et  d'y  faire  en- 
trer la  science. 

La  sensibilité  des  maîtres  doit  aussi  payer  sa  contribution 
aux  leçons  d'histoire,  car  il  leur  faut  ressentir  les  émotions  que 
créent  les  faits,  entrer  dans  les  sentiments  de  nos  ancêtres,  vi-  La  sensibilité 
brer  de  leurs  aspirations,  partager  leurs  besoins  et  souffrir  de 
leurs  maux,  s'ils  veulent  que  les  élèves  vivent  un  peu  l'histoire 
qu'ils  étudient  et,  par  conséquent,  en  viennent  à  s'y  attacher  et 
à  l'aimer. 

Et  ce  n'est  pas  encore  tout  ce  qui  est  requis  d'un  profes- 
seur d'histoire  qui  soit  parfait.     Il  lui  faut  posséder  en  plus 
l'art  de  raconter,  d'exposer,  de  décrire,  de  prouver,  ce  qui  ré-  Facilité  de 
.  clame  d'abord  un  vocabulaire  sûr,  varié,  abondant,  une  parole  parole 
souple  et  sympathique,  une  diction   ferme,  une  prononciation 
nette,  sans  aspérité,  l'instinct  de  la  syntaxe  de  sa  langue,  et  puis 
de  la  conviction,  de  l'enthousiasme,  du  pectus,  avec  un  grand 
désir  d'instruire  les  élèves  et  de  répandre  en  eux  l'amour  de   l  enthousiasme 
la  patrie. 

Elles  sont  donc  bien  nombreuses  les  qualités  du  véritable  „  t 
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professeur  d'histoire.     C'est  pourquoi,   comme  il   est   impossi-  ciaux d'histoire 
ble  de  les  trouver  toutes  chez  tous  les  maîtres  dans  les  vastes 
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organisations  scolaires,  on  a  parfois  pensé  à  faire  de  l'histoire 
une  spécialité  dont  l'enseignement  serait  confié  à  des  maî- 
tres qui  auraient  pour  elle  un  goût  prononcé  et  les  aptitudes 
requises  au  succès.  C'est  là  un  progrès  qu'on  a  obtenu  dans 
plusieurs  maisons  d'enseignement  secondaire,  et  qui  se  fera, 
peut-être  un  jour,  même  dans  nos  écoles  primaires. 

En  attendant,  n'allez  pas  cesser  l'enseignement  de  l'his- 
toire qui  se  trouve  marqué  à  votre  programme  de  classe.  Ne 
Tendre ài'idéai  vous  découragez  pas  parce  que  vous  reconnaissez  ne  pas  pos- 
séder toutes  les  qualités  indiquées.  C'est  un  idéal  que  j'ai  prê- 
ché ;  il  sera  rarement  atteint.  Tendez-y  de  toutes  vos  forces, 
en  admettant  que  vous  en  êtes  encore  loin. 

Ces  dernières  pensées  sont  faites  de  vérité  et  d'humilité  : 
deux  choses  précieuses,  deux  sœurs  jumelles  d'une  fort  grande 
beauté.     La  première  vous  dit  qu'il  vous  faut  sans  cesse  tra- 
vailler    à   votre    perfectionnement   personnel    et    professionnel, 
humilité  Quand  vous  aurez  cru  y  faire  de  notables  progrès,  la  seconde 

viendra  vous  apprendre  que  vous  êtes  encore  loin  du  terme 
final. 

Vérité  et  humilité,  c'est  la  devise  que  je  vous  propose  en 
terminant  les  conférences  de  cette  année.  Ces  causeries  n'ont 
pas  été  des  merveilles  de  pédagogie,  je  suis  le  premier  à  l'ad- 
mettre: je  me  consolerai  de  n'avoir  pu  faire  mieux  en  pensant 
que  je  les  ai,  au  moins,  finies  par  deux  mots  qui  sont  l'abrégé 
de  toute  solide  pédagogie,  comme  de  toute  saine  discipline  de 
vie. 


DEUXIEME  PARTIE 


PSYCHOLOGIE    PEDAGOGIQUE 

(SU  ITE) 


L'INSTRUCTION  ET  LA  FORMATION  MORALE 


LES  INCLINATIONS  SOCIALES 


Nous  continuerons,  cette  année,  l'étude  plus  ou  moins  an- 
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profondie  des  inclinations  des  enfants,  c'est-à-dire,  des  dispo-  cours 
sitions  naturelles,  primitives,  de  leurs  diverses  facultés.  Rien 
n'est  plus  utile,  je  dirais  même,  rien  n'est  plus  nécesssaire  que 
de  connaître  la  nature  et  le  jeu  de  ces  tendances,  pour  les  se- 
conder ou  les  combattre,  selon  qu'elles  poussent  vers  le  bien 
ou  vers  le  mal.  J'insiste  donc  sur  ce  sujet  en  raison  de  sa 
grande  importance  et  aussi  parce  que  nos  manuels  de  pédago- 
gie n'y  consacrent  guère  les  développements  suffisants. 
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Vous  vous  rappelez  que  nous  avons  divisé  les  inclinations    Récapitula- 
en  générales  et  .en  spéciales. 

Les  inclinations  générales  sont  innées,  font  partie  de  la 
nature  humaine  et,  par  conséquent,  sont  communes  à  tous  les 
hommes,  bien  qu'elles  ne  se  trouvent  pas  en  un  chacun  au  même 
degré  de  force,  de  puissance. 

Les  inclinations  spéciales  sont  des  goûts  qui  appartien- 
nent en  propre  à  certains  individus,  en  raison  des  circonstan- 
ces particulières  dont,  par  exemple,  l'hérédité.  C'est  ainsi 
qu'on  rencontre  des  élèves  portes  vers  les  mathématiques  ou  la 
musique  ou  le  dessin,  etc.,  et  qui  y  réussisent  comme  d'instinct. 
Nous  ne  parlerons  pas  de  ces  inclinations  spéciales. 

Des   inclinations   générales,   nous   avons   vu   que   les   unes 

sont  impersonnelles,  parce;  qu'elles  ont  pour  objet  un  idéal  que 
nous  poursuivons  d'un  amour  plus  désintéressé.  Ce  sont  l'a- 
mour du  vrai,  l'amour  du  bien,  l'amour  du  beau,  l'amour  de 
l'in  I  ini  qui  aboutit  à  1  Heu. 
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Nous  en  avons  nommé  d'autres  personnelles,  en  ce  sens 
qu'elles  ont  pour  objet  notre  individualité,  nos  propres  inté- 
rêts. Ce  sont  l'instinct  de  la  conservation,  du  bien-être,  de  la 
propriété,  de  la  perfection,  la  faim,  la  soit,  le  besoin  de  mou- 
vement et  de  repos,  l'amour  de  l'honneur,  du  commandement, 
de  l'indépendance,  etc. 

I.  —   EXISTENCE   DE    L'INCLINATION    SOCIALE. 

Les  inclina  II  nous  reste  à  nous  entretenir,  cette  année,  d'une  troisiè- 

me sorte  d'inclinations  générales,  qu'on  appelle  sociales,  parce 
qu'elles  ont  nos  semblables  pour  objet  et  qu'elles  nous  invitent 
à  vivre  en  harmonie  avec  eux.  Elles  nous  font  en  quelque 
sorte  sortir  de  nous-mêmes  pour  nous  porter  vers   les  autres. 

Leur  Nous    contentant    d'abord    de    cette    définition    sommaire, 

existence  ,  .  _  _  ,. 

montrons  quelles  existent.  Vous  n  ignorez  pas,  en  erret,  que 
de  graves  philosophes  se  sont  demandé  si  vraiment  les  hommes 
sont  portés  à  se  rechercher  et  à  s'aimer  les  uns  les  autres,  s'ils 
sont  bien  faits  pour  vivre  en  société. 

Mille  faits  quotidiens  tendraient  à  prouver  que  non,  que 
régoïsme  et  l'intérêt  individuel  sont  le  fondement  de  toutes 
les  actions  humaines,  que  même  l'homme  est  un  loup  pour  ses 
semblables:  Iwmo  homini  lupus. 

Malgré  tout  cela,  il  est  plus  juste  et  plus  vrai  de  dire  que 
nous  sommes  des  êtres  sociables.  Sans  vouloir  démontrer  à 
fond  cette  proposition,  donnons  cependant  quelques  raisons  qui 
l'appuient. 

Les  hommes,  d'abord,  ont  toujours  vécu  en  société,  ce 
qui  est  une  première  bonne  preuve  de  leur  sociabilité  natu- 
relle. 

De  plus,  il  n'en  a  pas  toujours  été  ainsi  en  vertu  d'une 
convention  établie,  parce  qu'ils  auraient  librement  décidé,  à 
l'origine  de  l'humanité,  de  vivre  en  commun;  mais  bien  parce 
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que,  étant  ce  qu'ils  sont  naturellement,  ils  ne  peuvent  se  passer 
les  uns  des  autres,  vivre  constamment  à  distance.  Le  dévelop- 
pement de  tous  leurs  instincts,  la  satisfaction  aussi  complète 
que  possible  des  besoins  de  leur  vie  corporelle,  intellectuelle  et 
morale,  leur  fait  une  nécessité  absolue  de  se  rapprocher. 

Inutile  de  décrire  ici,  par  voie  d'énumération,  notre  mu- 
tuelle dépendance  à  tous  les  points  de  vue.  Puisqu'elle  est  fa- 
cilement reconnue  et  admise,  il  ne  nous  reste  qu'à  conclure 
que,  si  les  hommes  ne  peuvent  se  passer  les  uns  des  autres,  il 
doit  y  avoir  en  eux  une  disposition  naturelle  qui  les  pousse  à 
s'unir,  qui  établit  entre  eux  un  lien,  un  ciment  quelconque,  les 
porte  à  vivre  «à  l'unisson  et  en  harmonie.  Cette  disposition  na- 
turelle, c'est  ce  que  nous  appelons  l'inclination  sociale. 

N'objectez  pas,  avec  les  philosophes,  les  mille  faits  qu 
tidiens  indiqués:  froideurs,  jalousies,  inimitiés,  dissensions,  réponse 
discordes,  querelles,  geurres  même,  sur  lesquelles  on  établit 
une  opinion  contraire  à  la  nôtre.  Tous  ces  faits  malheureux, 
dont  on  ne  peut  nier  l'existence,  ne  prouvent  qu'une  chose:  que 
les  hommes,  individus  ou  groupes,  se  montrent  égoïstes  très 
souvent,  qu'ils  sacrifient  leurs  inclinations  sociales  à  leurs  in- 
clinations personnelles,  que  ces  dernières  sont  parfois  plus 
violentes  et  plus  impérieuses  que  les  premières;  mais  cela  ne 
prouve  pas  que  l'inclination  sociale  n'existe  pas  et  qu'elle  n'a 
rien  de  fondé  en  nature. 

D'ailleurs,  à  l'encontre  de  ces  faits,  on  pourrait  en  citer 
davantage  qui  sont  des  preuves  éclatantes  de  douceur,  de  bon- 
té, de  sympathie,  d'amitié,  d'amour,  de  dévouement,  de  frater- 
nité, d'humanité,  qui  établissent  d'une  façon  inébranlable  la 
thèse  que  soutiennent  toutes  les  gens  de  bon  sens:  les  homme-, 
portés  à  s'aimer  et  à  s'aider,  sont   faits  pour  vivre  en  société. 

Sans  plus  nous  attarder  à  l'existence  et  au  fondement  na- 
turel des  inclinations  sociales  en  nous,  voyons  maintenant  en 
quoi  elles  consistent,  comment  elles  se  développement,  afin  de 
mieux  savoir  les  cultiver  chez  nos  élèves. 


—  4  — 
II.  —  COMMENT  NAÎT  L'INCLINATION  SOCIALE. 

1 /inclination  sociale  peut  prendre  dans  le  langage  cou- 
rant tous  les  noms  que  nous  avons  énumérés  tout  à  l'heure. 
Appelez-la  donc  comme  vous  voudrez,  selon  votre  dévotion 
particulière.  Je  ne  voudrais  pas,  pour  ma  part,  la  baptiser 
La  sympathie  cpnil  nom  qui  ne  fût  pas  chrétien,  de  crainte  de  causer  du 
scandale  parmi  vous.  Donc,  pour  ne  pas  la  nommer  l'altruis- 
me, je  dirai  qu'on  la  désigne,  en  général,  par  le  mot  sympa- 
thie. 11  lui  convient  bien,  parce  qu'il  est  très  courant  et  qu'il 
décrit  suffisamment  la  chose  qu'il  exprime,  c'est-à-dire,  d'abord, 
une  tendance  à  sentir  comme  les  autres,  à  nous  mettre  en 
harmonie  d'impressions  avec  nos  semblables  et,  généralement, 
avec  tous  les  êtres  sensibles;  puis  ensuite,  une  affinité  morale 
entre  plusieurs  personnes  d'où  résulte  l'unité  de  pensées,  de 
sentiments  et  d'action,  ou  qui  en  est  elle-même  constituée. 


externe 


L'imitation  baisons  un  peu  la  genèse  de  l'inclination  sociale  ou  de  la 

sympathie  et  nous  en  comprendrons  mieux  la  nature.  Nous 
verrons  mieux-  surtout  comment  on  peut  la  cultiver  chez  les 
enfants  de  nos  écoles. 

A  la  base  de  l'inclination  sociale,  on  trouve  l'imitation. 
Une  imitation  extérieure  d'abord,  que  personne  ne  peut  nier, 
en  vertu  de  laquelle  les  individus  sont  entraînés  à  poser  une 
action  physique  qu'ils  voient  accomplie  par  d'autres.  C'est 
elle  qui  agit  fortement  sur  les  tout  petits  enfants,  qui  ne  font 
rien,  n'apprennent  rien,  que  par  imitation. 

A  nous-mêmes,  adultes,  il  arrive  parfois,  inconsciemment 
ou  involontairement,  de  bailler,  par  exemple,  de  faire  certains 
mouvements  des  liras  et  des  jambes,  quand  nous  voyons  les 
autres  agir  ainsi.  D'une  façon  un  peu  moins  matérielle,  le 
sourire  ou  la  douleur  qui  apparaissent  sur  le  visage  de  quel- 
qu'un se  reflètent  physiquement  sur  les  nôtres  sans  qu'il  y  ait 
encore  de  sympathie  intérieure.   N'est-ce  pas  l'art  des  orateurs 
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et  des  bons  professeurs  d'animer  leur  débit  ou  leur  enseigne- 
ment pour  que  s'animent  aussi  les  figures  de  leurs  auditeurs. 
11  est  donc  vrai  que  nous  sommes  portes  à  reproduire  en  nous- 
mêmes  les  phénomènes  sensibles  dont  nous  sommes  capables 
et  que  nous  voyons  s'accomplir  chez  nos  semblables.  C'est  la 
une  première  façon  de  se  mettre  à  l'unisson,  d'entrer  en  so- 
ciété, avec  les  autres  ;  il  ne  faudra  pas  la  négliger  dans  l'édu- 
cation sociale  des  enfants. 

A  un  degré  supérieur,  l'accord  va  s'établir  dans  les  cœurs.  im;latj,,n 
Après  avoir  imité  les  attitudes  extérieures,  nous  imitons  les  morale 
sentiments  intérieurs.  Personne  encore  ne  peut  nier  cette  ten- 
dance naturelle  qui  nous  porte  à  nous  mettre  en  harmonie 
d'impressions  morales  avec  nos  semblables  et  à  éprouver  leurs 
joies  ou  leurs  peines,  rien  qu'à  en  être  les  témoins.  Epargnez- 
moi  ici  vingt  tableaux  que  je  pourrais  vous  présenter  à  l'ap- 
pui de  mon  dire. 

C'est  la  véritable  sympathie  qui  existe  dans  ce  cas,  ac- 
compagnée la  plupart  du  temps  de  la  bienveillance',  de  la  com- 
passion, de  la  pitié.  Notre  naturelle  inclination  sociale  pro- 
duit alors,  par  imitation  morale,  de  bien  nobles  fruits  d'asso- 
ciation. 

11  est  à  remarquer,  cependant,  que  toutes  ces  manifesta-    Etresinsen- 
tions   de  sympathie  n'ont  encore   rien   de  bien   volontaire,   elles    sibi^s 
se  produisent    spontanément   pour  peu   qu'on   ait   un   tempéra- 
ment   propre    à    recevoir    des    émotions    et    à    v    répondre    par 
écho.      Il   peut    se   rencontrer   des   êtres   tellement    flegmatiques 
ou   lymphatiques   qu'aucune   chose   au   monde   ne   puisse    faire 
vibrer  l'une  ou  l'autre  de  leurs    fibres  physiques  ou   morales 
Ce  que  nous  venons  de  dire  n'en  reste  pas  moins  vrai  pour  les 
constitutions  et  les  tempéraments  normaux. 

La  sympathie  va  faire  assez  vite  maintenant  de  meilleurs 
progrès.  Elle  les  devra  à  de  nouveaux  facteurs,  d'un  ordre 
plus  élevé,  qui  sont  l'activité,  l'intelligence  et  la  communauté 
d'idées. 


Effet  social 
de  l'activité 


Je  ne  donne  tenu  de  suite  que  quelques  mots  d'explication 
de  ces  trois  idées  nouvelles,  me  réservant  d'y  revenir  plus  lon- 
guement quand  nous  en  serons  aux  conclusions  pédagogiques. 

L'homme,  être  vivant  et  partant  essentiellement  actif,  est 
sans  cesse  en  quête  d'objets  sur  quoi  porter  son  activité.  Or, 
quand  il  exerce  sur  quelqu'un  ou  sur  quelque  chose,  il  se  crée 
fatalement  entre  lui  et  l'objet  un  lien  de  cause  à  effet  qui  res- 
semble, bien  que  de  loin,  à  ceux  de  la  paternité  ou  de  la  filia- 
tion. On  dit  même  que  plus  on  travaille  pour  quelque  chose 
ou  pour  quelqn  un.  plus  on  s'y  attache  fortement.  C'est  là 
l'une  des  sources  de  l'amour  maternel,  de  l'attachement  du 
cultivateur  à  son  champ  et  du  nôtre  pour  les  personnes  à  qui 
nous  avons  fait  du  bien  ou  pour  les  œuvres  que  nous  avons 
entreprises.     Et  d'un. 


Quand  Tinte 
ligence  se 
développe 


La  commu- 
nauté de 

pensées 


[Nouveau v. 
noms 


D'autre  part,  à  mesure  que  l'intelligence  se  développe,  que 
ses  représentations  sont  plus  claires  et  plus  nombreuses,  qu'elle 
montre  à  l'enfant  et  à  l'adulte  ce  qu'ils  sont  eux-mêmes  et  ce 
que  sont  leurs  semblables,  plus  puissante  aussi  devient  la  ten- 
dance naturelle  qui  les  porte  les  uns  vers  les  autres,  plus  forts 
les  liens  qui  les  unissent.  C'est  le  rôle,  en  effet,  de  l'intelligen- 
ce d'éclairer  la  volonté  et  d'orienter  les  émotions  du  cœur.  Et 
de  deux. 

Si,  enfin,  les  lumières  de  l'intelligence  révèlent  également 
aux  individus  la  nature  des  choses,  la  portée  des  faits  et  la 
valeur  des  hommes,  au  point  de  leur  faire  admettre  à  tous  les 
mêmes  principes  et  concevoir  un  idéal  commun,  quelle  ne  de- 
viendra pas  la  puissance  des  liens  de  société  qui  vont  les  unir! 

Faites  maintenant  que  si  toutes  ces  causes,  qui  poussent 
les  hommes  les  uns  vers  les  autres,  à  savoir,  l'imitation  des 
gestes  extérieurs  et  des  sentiments,  l'activité  qu'on  dépense,  la 
connaissance  de  la  valeur  des  êtres  et  la  communauté  des  pen- 
sées, agissent  à  la  fois  sur  quelqu'un,  son  inclination  sociale  ne 
se  terminera  pas  à  une  simple  sympathie,  à  de  la  bienveillance, 
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de  la  piété,  mais  elle  sera  capable  d'engendrer  l'affection,  l'a- 
mitié, l'amour  ou  la  charité,  la  générosité  et  le  dévouement 
portés  même  jusqu'à  leurs  dernières  limites  :  l'héroïsme  et  le 
martyre. 

Tous  ces  sentiments,  la  vie  nous  réserve  parfois  de  les  voir 
fleurir  entre  des  amis,  au  sein  de  la  famille,  dans  des  commu- 
nautés religieuses  ou  autres,  à  l'égard  de  Dieu,  de  la  patrie  ou 
de  l'humanité. 

Ah!  si  l'on  pouvait  enfermer  dans  un  antre  profond,  au  La  charité 
milieu  des  océans,  tous  les  vents  d'inimitié  et  de  guerre  qui  chret,ennc 
soufflent  parfois  sur  les  individus  et  les  peuples  ;  si  on  pou- 
vait déraciner  les  plantes  vénéneuses  de  la  jalousie  et  de  la 
haine  que  l'"inimicus  homo"  de  la  parabole  a  semées  dans  le 
champ  des  familles  et  des  nations,  pour  ne  laisser  croître  que 
la  douce  fleur  de  la  charité  chrétienne,  quel  aspect  prendraient 
les  individus,  les  foyers  et  les  peuples  ! 

Laissons  aux  apôtres  de  Jésus-Christ  de  prêcher  cette 
grande  vertu  aux  adultes  ;  pour  nous,  voyons  maintenant  com- 
ment les  divers  sentiments  que  nous  venons  d'énumérer  et  de 
définir  un  peu  se  manifestent  chez  les  enfants,  voyons  surtout 
comment  nous  pouvons  travailler  à  étouffer  les  uns  et  à  déve- 
lopper les  autres. 

III.  —  COMMENT  ^CULTIVER  L'INCLINATION   SOCIALE 

Refouler  l'égoïsme,  cultiver  les   sentiments  sympathiques,    u  l;ull 
fortifier  les  inclinations  sociales,  c'est  en  effet,  un  des  princi-    cultiver  im 
paux   devoirs    de    l'œuvre    que    nous    accomplissons,    sinon    le    cjaie 
plus  important.    Hélas!  nous  n'y  pensons  pas" toujours,  et  nous 
consacrons  beaucoup  plus  de  soins  et  d'efforts  à  instruire  qu'à 
faire  l'éducation  des  enfants. 

C'est  là  une  impérieuse  obligation  pour  la   famille  connue    Dans  la 
pour  l'école.     Pour  la  famille    d'abord,  qui  est  le  champ  le  plus    familîe 
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a  l'école  propre  à  la  culture  de  tous  les  sentiments;  puis  pour  l'école, 

qui  n'est  que  le  prolongement  naturel  de  la  famille. 

Les  mêmes  moyens  d'action  sont  à  la  disposition  de  l'une 
et  de  l'autre  ;  c'est  pourquoi,  tout  en  s'adressant  à  des  institu- 
teurs, on  ne  peut  s'empêcher  de  penser  et  de  parler  aux  pères 
et  mères  de  famille.  Avant  de  les  énumérer,  il  me  faut  com- 
battre et  détruire,  une  opinion,  une  erreur,  qui  a  cours  même 
dans  nos  milieux  qui  doivent  être  pourtant  tout  de  bienveil- 
lance et  d'estime  pour  les  enfants. 

L-égoïsme  Qn  \{j_  et  pon  dit  U11  peu  partout  due  les  enfants  sont  égoïs- 

des  enfants 

tes,  qu  ils  se  montrent  msenssibles  en  tace  des  spectacles  les 
plus  attristants,  même  en  présence  du  cadavre  de  leurs  propres 
parents.  On  parle  de  leur  jalousie  toujours  en  éveil,  de  leur 
tendance  à  la  chicane,  à  la  bataille  ;  de  leur  dureté  et  cruauté  à 
l'égard  des  autres  enfants  et  des  animaux  domestiques,  etc., 
etc.  En  conséquence,  naît  dans  l'esprit  de  bien  des  grandes 
personnes  la  pensée  (pie  vraiment  "cet  âge  est  sans  pitié"',  qu'il 
est  impropre  à  la  sympathie  sociale  et  qu'il  faut  le  traiter  avec 
sévérité,  avec  rigueur. 

Opinion  U  me  semble  que  cette  thèse  et  ses  conclusions  sont  cou- 

contraire  damnables.    Nous    admettons,    encore   ici,   qu'une   multitude   de 

faits  particuliers  ont  amené  ces  affirmations  et  les  confirment 

chaque  jour. 

Nous  admettons  aussi  que,  en  raison  de  certaines  consti- 
tutions physiques  tarées  ou  mal  équilibrées  et  à  cause  des  tem- 
péraments anormaux  qui  en  découlent,  on  trouve  de  jeunes  en- 
fants d'une  insensibilité  complète  sans  aucune  pitié,  même  vrai- 
ment cruels.  Mais  ce  ne  sont  là  que  des  exceptions.  Le  péché 
origine]  n'a  pas  tellement  corrompu  notre  nature  humaine  qu'il 
en  ait  fait  disparaître  tous  les  germes  des  bonnes  inclinations 
morales. 

La  bienveillance,  la  sympathie,  la  pitié  sont  au  fond  de 
tous  les  cœurs  normaux,  mais  elles  v  sont  comme  l'amande  est 


enfants 
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dans  le  noyau,  comme  la  fleur  est  dans  le  bulbe  des  plantes. 
11  faut  attendre  que  leur  éclosion  se  produise  naturellement, 
il  faut  aussi  aider  à  ee  qu'elle  se  fasse  d'une  façon  régulière 
et  aussi  complète  que  possible. 

,  -,  ,.  ,v-    -1  1  '-a  sympathie 

Il  tant  attendre,  car  il  est  ditticue  que  les  petits  entants  esttardive 
se  montrent  ouvertement  sympathiques,  qu'ils  ne  soient  pas  rluv  les 
un  peu  égoïstes,  alors  que  commande  si  impérieusement  en  eux 
l'instinct  de  la  conservation  et  de  la  satisfaction  de  leurs  ap- 
pétits. Ils  n'ont  pas  même  alors  l'idée  de  ce  que  sont  le  bien 
et  le  droit  des  autres.  Ils  n'en  ont  pas  non  plus  de  ce  que  peu- 
vent être  la  tristesse,  la  souffrance,  la  mort.  Ils  ne  s'imaginent 
pas  qu'ils  font  souffrir,  quand  ils  torturent  leur  petit  chat  qui, 
lui,  est  assez  fin  pour  les  comprendre  et  ne  pas  les  griffer  en 
retour.  La  croissance  physique  est  bien  lente  chez  les  enfants, 
c'est  aussi  sans  secousse  et  avec  beaucoup  de  temps  (pie  doit 
s'opérer  leur  développement  intellectuel  et  moral.  Voilà  ce 
qu'il  ne  faudrait  pas  oublier  dans  toute  l'œuvre  de  l'éducation 
et  de  l'instruction.  Nos  programmes,  hélas!  et  nos  horaires  de 
classe  semblent  bien  souvent  ne  tenir  aucun  compte  de  cette 
élémentaire  vérité.  Il  faut  donc  attendre  que  la  sympathie 
puisse  se  produire  chez  les  enfants,  avant  d'en  exiger  de  la 
parfaite  et  de  les  traiter  d'être  égoïstes,  insensibles,  indiffé- 
rents, cruels. 


D'ailleurs  le  sont-ils  aussi  généralement  qu'on  le  prétend?  U  sympathie 
Je  crois  que  non.  Il  y  a  tant  de  faits  qui  manifestent  une  vive 
sympathie  chez  les  tout  petits  (pie  la  thèse  de  leur  cruauté  ei 
•  égoïsme  natifs  s'en  trouve  considérablement  ébranlée.  Peut- 
on  sourire  ou  faire  de  gros  yeux,  peut-on  paraître  triste  on 
gai  en  leur  présence,  sans  que  immédiatement  cc^s  divers  phé- 
nomènes se  reproduisent  sur  leur  visage?  Quelle  affection, 
quel  attachement  aussi,  ne  montrent -ils  pas  aux  personnes  qui 
les  entourent,  aux  choses  qu'ils  ont  à  leur  usage. 

Il  serait  même  surprenant  qu'ils  ne    fussent   pas  sensibles.    r.eul  p.emic, 
L'instinct  sympathique  à  l'aide  duquel   on   se  met  en  harmonie    ,n,^^t 
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avec  les  autres,  on  partage  leurs  émotions  et  leurs  sentiments, 
on  en  ressent  les  effets,  sans  en  avoir  une  connaissance  claire 
et  nette,  est,  pour  ainsi  dire,  le  premier  langage  des  enfants. 
("est  la  seule  manière  qu'ils  ont  de  se  mettre  en  communication 
avec  nous,  alors  qu'ils  n'entendent  encore  rien  aux  mots  et  aux 
idées  qu'ils  représentent.  Sans  cela,  les  enfants,  êtres  raison- 
nables, seraient  inférieurs  aux  petits  des  animaux. 

(umment  dé-  ^  ne  taut  donc  Pas  troP  croire  à  l'égoïsme  des  enfants. 

veiopper  la       mais  plutôt  admettre  qu'il  existe  en  eux  une  grande  puissance 

sympathie  ....  .    ,  T1 

de  sympathie,  une  forte  inclination  sociale.  11  nous  tant  sur- 
tout comprendre  que  notre  devoir  est  d'aider  à  les  développer. 
Comment  y  procéder? 

Pour   répondre,  je  voudrais  proclamer  à  grands  cris  sur 

non    et  .  ,  ,  . 

exemple  toute  1  île  de  Montréal,  a  travers  la  province  et   le  pays,  que 

le  moyen  par  excellence  de  faire  des  cœurs  bons  et  généreux 
aux  enfants,  c'est  le  don  et  l'exemple  de  la  sympathie,  de  la 
bienveillance  et  de  l'amour. 

Je  n'énonce  là  rien  de  bien  nouveau,  me  dites-vous  en  sou- 
riant d'ironie.  Il  se  peut,  mais  j'ai  dans  l'esprit,  et  cette 
idée  m'est  venue  d'un  commerce  assez  long  avec  bien  des  pa- 
rents et  bien  des  maîtres  et  des  maîtresses,  —  que  nous,  qui 
pensons  d'ordinaire  à  presque  toutes  nos  obligations  et  devoirs 
d'état,  nous  oublions  assez  souvent  d'être  et  de  nous  montrer 
doux,  bienveillants,  sympathiques,  même  tendres,  à  l'égard  de 
nos  élèves,  petits  ou  grands. 

Je  le  répète  donc,  c'est  par  le  don  et  l'exemple  d'une  sym- 
pathie sereine  et  d'une  douce  bienveillance  qu'il  faut  dévelop- 
per les  inclinations  sociales  des  enfants. 

Donne,  de  la  Leur  donner  de  la  sympathie,  ce  n'est  pas  une  faveur,  c'est 

empathie  un   jnipérieux  devoir  des  parents  et  des   maîtres.     Si  les  en- 

fants, encore  jeunes,  ne  sont  pas  comme  inondés  des  rayons 
d'un  soleil  de  douceur,  d'affection  et  de  bonté,  ils  courent  un 
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grand  risque  d'être,  toute  leur  vie,  sombres,  froids,  glacés,  in- 
sensibles et  mêmes  durs,  sinon  cruels.  Avez-vous  déjà  ren- 
contré de  ces  personnes  à  la  figure  contractée,  à  l'humeur  in- 
certaine ou  inégale  et  dont  on  dit  habituellement  qu'ils  ont  un 
mauvais  caractère?  Probablement,  et  peut-être  que  vous  vous 
êtes  détournés  d'elles,  que  vous  les  avez  même  signalées  à  vos 
amis  en  leur  disant  :  Evitez-les,  elles  ont  mauvais  caractère. 

Vous  auriez  mieux  fait  et  vous  feriez  mieux  encore,  vous 
qui  avez  belle  humeur,  bon  cœur  et  bon  caractère,  de  les  pren- 
dre en  pitié  et  de  vous  demander,  pour  les  excuser  au  moins,  si 
ces  "mauvais  caractères"  ne  sont  pas  tels  parce  qu'ils  n'ont  pas 
reçu  et  absorbé  leur  part  légitime  de  sympathie,  quand  ils 
étaient  enfants  ;  parce  qu'ils  n'ont  pas  assez  subi  les  chaudes 
influences  du  foyer  domestique  ;  parce  qu'ils  n'ont  pas  connu 
les  baisers,  les  caresses,  même  les  suaves  reproches  d'une  mère  ; 
parce  qu'ils  ont  été  élevés  en  serre  froide,  sans  sourire,  sans 
tendresse. 

Avez-vous  à  l'heure  présente,  dans  vos  classes,  des  enfants 
qui  manifestent  déjà  un  mauvais  caractère,  des  dispositions  in- 
quiétantes, de  grâce,  ne  les  prenez  pas  trop  en  grippe.  Effor- 
cez-vous plutôt  de  découvrir  pourquoi  ils  sont  ainsi  ;  fouillez 
un  peu  dans  leurs  premières  années,  dans  leur  vie  de  famille-. 
et  vous  verrez  souvent  que  ce  que  je  viens  de  dire  est  la  cause 
principale  de  leurs  mauvaises  inclinations.  Dans  ce  cas.  vous 
leur  révélerez  la  bonté,  la  sympathie,  la  bienveillance,  la  gaie 
té,  la  douceur,  en  les  aimant  beaucoup  et  vous  verrez  leur  cœur 
s'ouvrir  et  se  fondre  au  contact  du  vôtre.  Tl  s'était  peut-être 
atrophié;  si  vous  y  versez  des  gouttes  de  bonté,  il  se  dilatera 
de  nouveau.  Les  criminels  les  plus  endurcis,  dont  le  ccéur  est 
depuis  longtemps  desséché,  s'émeuvent  quand  ils  soin  l'objet 
d'une  douce  prévenance  et  ils  se  convertissent,  quand  on  les 
entoure  de  bontés.  Tous  les  sentiments  sont  contagieux,  mais 
je  crois  que  l'affection  et  l'amour  le  sont  à  un  degré  supérieur. 


Les  mauvais 
caractères 
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Tous  les  parents,  les  maîtresses  et  les  maîtres  sont  bons,  je 
Pas  d'excès  \e  sajSi  j'aurais  cependant  fait  un  grand  bien  aux  foyers,  à  nos 
écoles  et  a  nos  classes,  si  j'en  rendais  l'atmosphère  encore  plus 
généralement  sympathique*.  Oh!  je  ne  veux  pas  la  rendre 
douce  à  l'excès.  Je  sais  bien  qu'une  tendresse  ou  trop  constante 
ou  trop  forte,  ou  trop  mièvre,  détraque  la  sensibilité  et  fait 
des  enfants  impressionables,  mobiles,  nerveux,  exigeants;  je 
demande  simplement  une  bonté  calme  et  sereine  qui  n'aie  rien 
de  commun  avec  la  mollesse  et  la  sensualité. 


Bienveillance 


Elle   s'allie  très  bien  aussi  avec  l'autorité  qu'il  faut  exer- 
et autorité  cer  sur  les  enfants,  avec  les  réprimandes  et  les  punitions  dont 

parfois  ils  doivent  être  l'objet.  Sachez  que  le  langage  de  la  bien- 
veillance, les  enfants,  petits  ou  plus  grands,  le  comprennent 
tout  de  suite,  l'entendent  d'instinct,  même  quand  il  s'unit  à 
une  voix  qui  gronde;  ils  savent  lire  la  bonté  sur  une  figure  et 
dans  des  veux  qui  ont  besoin  parfois  de  se  montrer  résolus  et 
impérieux. 

Voulez-vous  donc  que  les  élèves  soient  bons,  sympathi- 
ques et  que,  plus  tard,  ils  se  montrent  bienveillants  et  socia- 
bles, commencez  par  leur  donner  vous-mêmes  beaucoup  d'af- 
fection de  bon  aloi. 

Dunner  des  Donner  de  la  sympathie  aux  enfants  est  une  chose,  don- 

exemples  de       ner  (|es  exemples  de  bienveillance  et  de  bonté  à  tous  égards  et 

sympathie 

à  toute  occasion  en  est  une  autre.  Or,  les  instituteurs  et  ins- 
titutrices sont  tenus  autant  à  la  seconde  qu'à  la  première. 

Rappelons-nous,  en  effet,  le  grand  principe  de  l'instinct 
d'imitation,  dont  la  force  est  si  considérable  et  dont  nous  avons 
déjà  dit  qu'il  est  à  la  base  de  l'inclination  sociale  et,  en  consé- 
quence, répétons  qu'à  tout  âge  l'exemple  est  le  plus  grand  fac- 
teur de  l'éducation  morale  et  même  de  l'instruction  intellec- 
tuelle. Les  enfants  apprennent  tout  de  nous  par  l'exemple,  bien 
plus  cpie  par  l'enseignement.  C'est  en  voyant  marcher  les 
adultes   qu'ils   essaient   d'en    faire   autant.      C'est   en   les   enten- 


—   13  — 

dant  parler  qu'ils  apprennent  des  mots  et  le  sens  qu'ils  ont. 
C'est  aussi  en  les  voyant  pratiquer  toutes  sortes  de  vertus  ou 
s'adonner  à  toutes  sortes  de  défauts  qu'ils  deviennent  bons  ou 
méchants. 

Etre  d'une  humeur  égale,  accueillant  pour  tous,  porter  in- 
térêt à  tout  et  à  tous,  savoir  entendre,  comprendre,  admettre 
et  même  pardonner,  prendre  généralement  les  choses  du  bon 
côté,  respecter  tout  le  monde:  supérieurs,  égaux,  intérieurs, 
étrangers,  se  montrer  doux  aux  animaux,  sensibles  aux  spec- 
tacles de  la  nature,  ne  se  servir  des  choses  qu'avec  soin,  mé- 
nagement et  presque  respect,  voilà  autant  de  bons  exemples  et 
de  leçons  fort  pratiques  de  sociabilité.  Les  enfants  qui  voient 
autour  d'eux  le  sourire,  le  contentement,  la  bienveillance,  ré- 
gner sur  les  figures  et  se  traduire  en  actes,  sont  portés  à  les 
mettre  sur  la  leur  et,  comme  ce  n'est  pas  une  fois  en  passant 
qu'ils  sont  ainsi  doucement  impressionnés,  l'habitude  du  sou- 
rire, du  contentement,  de  la  sympathie  se  crée  en  eux  et  de- 
vient même  un  besoin.  Ils  se  forment  à  votre  image  et  à  votre 
ressemblance.  Puissiez-vous  dire  à  vos  élèves,  à  ce  sujet,  ce 
que  saint  Paul  disait,  sans  fausse  humilité  ni  orgueil,  aux  Co- 
rinthiens, ses  disciples  et  ses  enfants:  "Soyez  mes  imitateurs, 
comme  je  le  suis  du  Christ".      (1  Cor.   IV.   16). 

L'imitation  est  le  grand  agent  de  la  sympathie,  l'exercice  de 
l'activité  sociale,  avons-nous  dit,  contribue  aussi  puissamment  Faire  agir 
à  la  développer.  Aussi  devez-vous  souvent  fournir  à  vos  élè- 
ves l'occasion  de  travailler  les  uns  pour  les  autres  ou  en  com- 
mun. Intéressez-les,  par  exemple,  au  bien  dc>  plus  petits 
qu'eux,  des  faibles,  des  malades,  des  pauvres.  Constituez-les 
en  organisations  régulières  de  protection,  de  charité,  en  cercles 
d'étude  et  de  discussion,  en  clubs  sportifs.  Faites-leur  poser 
des  actes  de  prévenance,  de  bienveillance,  d'amabilité,  de  se- 
cours, etc.,  et,  comme  c'est  en  forgeant  qu'on  devient  forge- 
ron, c'est  en  agissant  avec  douceur  et  bonté  qu'ils  se  rendront 
doux  et  généreux. 
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i.dal.t,  En  troisième  lieu,  pour  arriver  à  la  même   lin,  il  est   ne- 

l'esprit  cessaire   d'éclairer   l'intelligence   des   enfants   du   point   de   vue 

de  la  sympathie  que  les  hommes  doivent  avoir  entr'eux. 

Ne  pas  Je   ne   veux  pas   dire  par  là  qu'il    faut  leur  en   expliquer 

longuement  la  nature,  les  conditions,  les  avantages,  leur  faire 
d'ardentes  exhortations  à  en  remplir  leur  cœur,  proscrire  im- 
pitoyablement tout  ce  qui  y  serait  contraire.  Certes,  ce  n'est 
là  rien  de  mal,  mais  j'ose  dire  que,  pour  faire  naître  la 
sympathie  et  bien  d'autres  sentiments  vertueux,  les  exem- 
ples, dont  je  viens  de  parler,  valent  infiniment  mieux  que  les 
sermons  les  plus  éloquents,  les  explications  les  plus  claires,  les 
défenses  ou  les  ordres  les  plus  rigoureux.  Les  bons  maîtres  ne 
sont  pas  ici  ceux  qui  ont  la  bouche  pleine  de  préceptes,  mais 
ceux  qui  nous  entraînent  à  leur  suite.     Il  n'en  reste  pas  moins 

Profiter  de-        Vnii  qu'il  est  bon  d'éclairer  l'esprit  des  élèves  sur  la  nature  et 

lectures    et 

leçons  1<1  nécessité  de  la  sympathie,  de  leur  faire  lire  et  apprendre  les 

pages  de  la  littérature  qui  décrivent  la  douleur,  la  souffrance, 
et  exaltent  la  bonté,  la  générosité,  qui  les  ont  soulagées. 

C'est  éclairer  leur  esprit  et  semer  de  la  sympathie  que  de 
ne  pas  laisser  passer  les  mots  de  justice,  de  dévouement,  de 
pitié,  d'affection,  de  solidarité,  d'union,  etc.,  sans  faire  sentir 
toute  la  beauté  du  sens  qu'ils  comportent. 

11  y  a  plus:  c'est  travailler  bien  efficacement  à  développer 
rirTconv' '  '('s   inclinations   sociales  des  élèves  que  de  leur   faire  prendre 

1  ■''■"«■«•  f|<s         plus  nettement  conscience  d'idées  et  de  faits  importants  aux- 

choses  .  .  ,      ,       . 

quels  jamais  on  ne  réfléchit. 

Ainsi  quand  on  sait  le  prix  des  choses,  ce  qu'elles  ont  coû- 
te, des  moindres  choses,  de  celles  qu'on  possède  soi-même  ou 
qui  appartiennent  aux  autres  ou  au  domaine  public,  on  est  por- 
té à  les  conserver  avec  soin,  à  en  user  avec  une  sorte  de  res- 
pect.    Quand  on  goûte  la  gaieté  qui  se  dégage  du  gazon,  des 
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fleurs,   des   arbres,   du   chant  des  oiseaux,   etc.,   qu'on   connaît 
la  beauté  et  l'utilité  des  animaux,  on  ne  fait  rien  qui  puisse  em- 
pêcher les  uns   de  croître  et  les  autres   de   vivre.     Quand   on 
comprend  comment  les  hommes  sont  solidaires  et  dépendants    r,-aire  voil.  ia 
les  uns  des  antres  en  tout  ce  qui  regarde  la  conservation  et  le    solldar,tc 

x  des  homnn •> 

perfectionnement  de  leur  vie,  on  est  porté  à  les  aimer,  à  les 
aider. 

Oh!  les  beaux  entretiens  et  si  instructifs,  si  éduca- 
teurs, que  nous  pourrions  avoir  avec  nos  élèves,  même  tout 
jeunes,  au  cours  de  nos  leçons  diverses,  si  nous  nous  efforcions 
de  leur  faire  voir  les  grands  avantages  que  l'homme  tire  de  la 
vie  de  société,  que  cette  société  soit  la  famille,  la  ville,  la  pro- 
vince, la  nation  tout  entière;  la  protection  qu'ils  en  reçoivent. 
les  droits  qu'elle  leur  reconnaît  et  qu'elle  défend,  le  concours 
de  forces  qu'elles  organise  pour  leur  fournir  nourriture,  vête- 
ment, habitation,  commodités  de  toutes  sortes,  facilité  de  com- 
munication, d'instruction,  de  vie  en  un  mot;  et  le  peu  qu'elle 
réclame  en  retour  de  chacun  de  ses  membres,  etc.,  etc. 

Jeter  et  préciser  toutes  ces  idées  dans  l'esprit  d^^  enfants, 
ce  n'est  pas  directement  prêcher  la  sympathie  sociale,  mais 
indirectement  c'est  en  déposer  des  germes  vivaces,  en  jeter  les 
bases  les  plus  solides  dans  leur  cœur.  A  l'aide  de  ces  lumiè- 
res, ils  comprennent  mieux  l'obligation  du  travail  qui  bénéfi- 
cie à  tous,  de  l'aide  due  aux  autres,  du  respect  et  de  l'affection 
que  se  doivent  des  concitoyens,  des  compatriotes  ;  ils  corn 
prennent  la  légitimité  des  impôts,  du  service  militaire,  la  lai- 
deur des  fraudes,  des  soustractions  malhonnêtes,  des  désertions 
à  la  garde  ou  à  la  défense  du  pays. 

Eclairer  l'esprit  des  jeunes  sur  la  nature  de  la  société,  de 
l'Etat,  sur  les  avantages' qu'on  en  reçoit,  les  droits  dont  on  y 
jouit  et  les  obligations  qu'on  contracte  à  leur  égard,  c'est  con- 
tribuer d'une  puissante  façon  au  développement  de  l'inclina- 
tion sociale. 
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L'hî  toîre   la  ^c  obtient  sa  parfaite  éclosion  quand,  par  l'enseignement 

philosophie,        de    l'histoire    nationale,    de    l'histoire    universelle,    d'une    saine 

la    religion  .   .  .       .  .  -  ,    . 

philosophie  et  surtout  des  principes  de  la  religion  chrétienne, 
on  inculque  aux  élèves  un  commun  idéal  patriotique,  humain 
et  religieux,  et  qu'on  leur  communique  la  volonté  de  travail- 
ler à  le  réaliser. 

Faire  l'éducation  sociale  et  civique  de  la  jeunesse,  c'est 
votre  devoir,  votre  impérieux  devoir;  c'est  aussi  votre  grand 
mérite,  ce  pourquoi  les  entants  et  la  société  sous  toutes  ses 
formes  vous  gardent  une  éternelle  reconnaissance. 


LES   AFFECTIONS   DU   COEUR 


Je  voudrais  encore  vous  entretenir  aujourd'hui  de  notre 
inclination  sociale,  de  nos  dispositions  instinctives  à  la  sympa-  préambule 
thie.  Ce  n'est  pas  trop  de  parler  deux  ou  trois  fois  de  ce  su- 
jet; car  si  nous  avons  dit  que  l'amour  du  vrai,  de  la  science,  du 
beau,  etc.,  est  un  amour  noble  et  bienfaisant  et  qu'il  faut  le  dé- 
velopper dans  l'âme  de  nos  élèves,  que  ne  devons-nous  pas 
penser  des  dispositions  qui  nous  portent  à  vivre  en  harmonie 
avec  nos  semblables?  Est-ce  que  s'efforcer  de  les  fortifier  jus- 
qu'à ce  que  les  hommes  sachent  se  rapprocher,  s'unir  intime- 
ment les  uns  aux  autres,  travailler  fortement  ensemble,  ne  se- 
rait pas  quadrupler  la  somme  de  bonheur  privé  et  social  que 
la  vie  doit  procurer  aux  individus  et  aux  divers  groupements 
humains?  N'est-ce  pas  renouveler  l'œuvre  de  Jésus-Christ  et 
de  l'Eglise  sur  la  terre?  C'est  pourquoi,  après  avoir  quelque 
peu  défini,  dans  notre  dernier  entretien,  ce  en  quoi  consiste  Su-f.t 
la  sympathie,  ce  sentiment  naturel  qui  est  à  la  base  de  toutes 
nos  inclinations  sociales,  je  voudrais  maintenant  parler  des 
développements  qu'elle  prend  dans  le  cœur  des  hommes  au 
cours  de  leurs  progrès  physiques,  intellectuels  et  moraux,  et 
des  noms  qu'il  convient  alors  de  lui  donner. 

I.  —  AFFECTIONS   ENFANTINES 

Tant  que  les  enfants  sont  a  la  période  des  premières  ac- 
quisitions, de  1  à  7  ans,  alors  que  tout  ce  qui  frappe  leurs 
sens  prend  un  intérêt  captivant  et  démesuré,  qu'ils  font  en  •Tnv'1" 
quelque  sorte  l'expérience'  d'eux-mêmes  et  de  tout  ce  qui  les 
entoure,  il  existe  bien  en  eux  des  sentiments  de  sympathie,  de 
pitié,  de  bonté,  d'attachement,  mais  ce  n'est  que  pour  les  per- 
sonnes et   les  choses  de  leur  entourage  immédiat  ;  un   ésroïsme 
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qui  n'a  rien  de  coupable,  inévitable  à  cet  âge,  empêche  les  en- 
fants d'étendre  leur  affection  en  dehors  du  cercle  de  la  famil- 
le. A  cinq,  six  ou  sept  ans,  ils  peuvent  bien,  selon  des  cir- 
constances de  voisinage  ou  autres,  se  faire  des  compagnons  et 
des  compagnes  de  jeux,  mais  personne  n'ignore  combien  sont 
frêles  les  liaisons  ainsi  créées.  Le  cœur  n'y  est  presque  pour 
îicn.  Les  liens  formés  durent  l'espace  d'un  après-midi  d'amu- 
sement en  commun.  Chacun  des  compagnons  de  tout  à  l'heure 
se  séparera  ensuite  des  autres  sans  tristesse  ni  regret,  ou  bien, 
s'il  y  a  des  pleurs, 'c'est  de  voir  finir  si  vite  une  bonne  partie 
de  plaisir  et  non  de  quitter  des  partenaires  qu'on  affectionne. 


frêles  et  (  'est  l'âge  heureux  où  l'on   fait  connaissance  sans  les   forma- 

lités d'une  présentation  officielle,  où  l'on  se  parle  franche- 
ment dès  le  premier  instant  et  à  peu  près  tout  le  temps,  où  l'on 
se  quitte,  enfin,  sans  les  paroles  ni  les  gestes  assez  souvent 
menteurs  qui  tendent  à  faire  croire  qu'on  regrettera  beaucoup 
votre  départ  et  votre,  absence.  Nous  avons  déjà  dit  ce  qu'il 
fallait  faire,  à  cet  âge,  pour  le  développement  des  sentiments 
sympathiques. 

II.  —  LA  CAMARADERIE.  —  L'AMITIÉ. 

De 7à  12 ans  Vers  la   7e  année  de  leur   vie  et  jusqu'à  la  douzième,  les 

enfants  manifestent  des  goûts  spéciaux.  Jusque  là,  ils  se  sont 
renseignés  sur  ce  qui  les  entoure;  désormais  ils  vont  se  servir 
des  connaissances  acquises.  Ils  se  mettent  à  l'action:  on  a 
appelé  cet  âge  l'âge  actif  par  excellence.  Tout  ce  qui  est  mou- 
vement et  vie  intéresse  alors  les  enfants  ;  leur  grand  désir  est 
d'en  créer  autour  d'eux,  et  ils  en  créent  par  toutes  sortes  d'or- 
ganisations réelles   ou   fictives,   de  luttes,   de   guerres,   d'excur- 

L'âge  actif  sions  de  chasse  et  de  pèche.  Comme  ce  ne  sont  pas  là  des 
exploits  qu'ils  peuvent  accomplir  seuls,  comme  il  leur  faut  des 
compagnons,  ils  en  recherchent  et,  quand  ils  en  ont  trouvé,  il 
s'établit  entr'eux  toutes  sortes  de  liens  sociaux  qu'il  nous  faut 
un  peu  étudier,  puisque  les  enfants  de  cet  âge,  se  trouvant 
presque  tous  à  l'école  sous  notre  garde  et  notre  conduite,  nous 
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ne  pouvons  ignorer  les  plus  impétueuses  de  leurs  tendances, 
leurs  plus  chers  intérêts. 

A  cette  époque,  il  peut  encore  se  faire  que  les  enfants  se 
contentent  d'être  de  simples  compagnons,  comme  auaparavant, 
c'est-à-dire,    des    êtres   qui    veulent   bien    pour   un    moment    se    Compagnon- 
joindre  et  s'amuser,  aller  ensemble,  mais  qui  n'en  viennent  pas    nage  insuftl- 

r  '  sant 

à  former  de  véritables  liens  d'affection,  d'attachement.  D'or- 
dinaire, cependant,  de  tels  rapports  ne  leur  suffisent  plus.  Oh  ! 
ils  ne  goûteront  pas  encore  les  douceurs  de  l'amitié  véritable, 
mais  ils  s'y  préparent  lentement  et  s'en  approchent  par  des 
sentiments  que  je  me  permets  d'appeler  intermédiaires  entre 
le  compagnonage  et  l'amitié,  ceux  de  la  camaraderie. 

Nature  de  la  camaraderie  et  de  l'amitié. 

Il  est  facile  de  parler  de  l'amitié,  puisqu'il  en  a  été  traité 
par  les  meilleurs  écrivains  de  tous  les  temps  et  dans  toutes 
les  langues.  T. a  camaraderie  se  définit  plus  difficilement;  elle 
n'a  rien  par  elle-même  de  bien  précis,  de  bien  fixe,  de  cons- 
tant. Le  mieux  alors  est  de  les  étudier  à  la  fois  pour  dégager 
les  caractéristiques  de  l'une  et  de  l'autre  en  observant  les  res- 
semblances et  les  différences  qui  se  manifesteront. 

* 

Toutes  deux  demandent  pour  naître,  le  contact,  le  rap- 
prochement,  assez  prolongé   des   enfants.     Or,   cette   condition    1)    Vie 

,  ,  ,  ,  commune 

se  réalise  bien  a  1  école,  ou  ils  passent  la  plus  belle  partie  des 
heures  de  leurs  journées  dans  une  vie  commune  faite  d'étude, 
de  repos  et  de  jeu.  De  même  que,  dans  la  famille,  l'union 
plus  intime  et  plus  continue  produit  l'amour  fraternel,  ainsi  a 
l'école,  au  couvent,  au  collège,  fleuriront  la  camaraderie  ei 
l'amitié. 

Toutes  les  deux  réclament  ensuite  due  les  enfants  se  con-    J)    Conna,s- 

sanee    ei 

naissent   et    s  estiment  ;   connaissance   et    estime   qui    n'ont    pas    estime 
besoin    d'être    aussi    parfaites    dans    la    camaraderie    que    dans    """i'Us 
l'amitié. 
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Elles  se  produisent  d'ailleurs  très  facilement,  puisque  dans 
la  vie  commune  de  la  classe  et  de  la  récréation,  les  enfants  ont 
tout  le  loisir  de  s'étudier,  de  s'examiner,  et  qu'ils  s'y  montrent 
d'ordinaire  à  peu  près  tels  qu'ils  sont.  S'ils  ne  sont  pas  des 
juges  absolument  sûrs  de  la  valeur  ou  de  l'infériorité  de  leurs 
camarades,  ils  ont  cependant  assez  de  perspicacité  pour  dé- 
couvrir vite  et  juste  leurs  qualités,  leurs  défauts  ou  leurs  tra- 
vers, ceux  de  leurs  maîtres  aussi. 

De  cette  découverte  naissent  des   sentiments   d'estime   ou 

•  les  affinités 

de  mépris  qui  poussent  les  enfants  à  se  joindre,  selon  leurs 
propres  dispositions,  à  ceux  en  qui  ils  ont  remarqué  de  louables 
habitudes  et  à  fuir  les  autres  ou  vice-versa.  C'est  alors  que 
ce  fait  la  séparation  de  la  paille  d'avec  le  bon  grain,  que  les 
groupes  se  forment:  les  uns,  de  bons  camarades;  les  autres, 
de  méchants  garnements. 

11   est  à   remarquer  sans   faute  que,   dans   cet   ordre  de  la 

4)  Confiance    connaissance   et   de   l'estime,   l'amitié   diffère   considérablement 

de  la  camaraderie.  Celle-là  demande  une  connaissance  pro- 
fonde, intime,  sûre  ;  celle-ci  se  contente  d'une  étude  superfi- 
cielle. L'amitié  réclame  une  confiance  mutuelle  entière,  qui 
va  jusqu'à  la  confidence  des  choses  les  plus  secrètes;  la  ca- 
.     maraderie  s'en  passe  facilement. 

De  plus,  l'amitié  véritable  n'existe  qu'entre  les  bons,  tan- 
dis qu'on  peut  avoir  des  camarades  pour  n'importe  quelles 
fins.  Voltaire  a  écrit  avec  beaucoup  de  vérité,  je  crois:  "Les 
hommes  vertueux  ont  seuls  des  amis". 

Dans  la  connaissance  que  les  compagnons  acquièrent  les 

5)  Sentiment     uns  des  autres,  il  peut  se  faire  que  les  uns  remarquent  chez  les 
de  l'égalité         autre   qu'ils   sont  plus   forts,  plus   intelligents,   qu'ils   sont  plus 

riches,  mieux  vêtus,  etc.,  eh  bien,  toutes  ces  différences  n'em- 
pêchent pas  la  camaraderie  d'exister.  Tout  en  remarquant  les 
conditions  supérieures  dans  lesquelles  certains  de  leurs  com- 
pagnons peuvent  se  trouver,  les  enfants  n'en  croient  pas  moins 
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à  leur  parfaite  égalité  avec  eux.  C'est  qu'ils  se  regardent  tous 
également  riches  des  dons  de  la  jeunesse,  de  la  vigueur  et  de 
la  nature:  air,  soleil,  lunuière,  espace,  etc.;  tous  peuvent  jouir 
des  mêmes  jeux  comme  des  mêmes  succès  et  nourrir  les  plus 
belles  espérances  et  ambitions  d'avenir. 

(  )n  dirait  même  qu'une  certaine  supériorité  de  la  part  d'un 
compagnon  soit  nécessaire  ou  du  moins  grandement  utile  à  la 
constitution  d'un  groupe  de  camarades,  car  ils  s'unissent,  la 
plupart  du  temps,  autour  d'une  idée  ou  d'un  personnage  qui 
s'imposent  par  un  éclat  ou  une  force  quelconques. 

11  ne  semble  pas  en  être  ainsi  pour  l'amitié  qui  requiert 
plutôt  une  égalité  assez  parfaite  entre  ceux  qu'elle  unit.  On 
voit  assez  rarement  un  riche  devenir  l'ami  intime  d'un  pau- 
vre, un  grand,  celui  d'un  être  modeste  et  de  basse  condition. 

lui  revanche,  tandis  que  l'amitié  ne  souffre  pas  beaucoup    ,.  D 

1  i  '6)   Ressem- 

les  différences  assez  notables  dans  le  tempérament,  le  caractère    biance 
et  l'humeur,  la  camaraderie  s'en  accommode  mal,  et  va  même 
jusqu'à  en  mourir. 

Comme  on  le  voit,  les  conditions  requises  pour  devenir 
bons  camarades  sont  moins  nombreuses  que  pour  être  bons 
amis.  En  conséquence,  la  camaraderie  a  des  cadres  plus  lar- 
ges, plus  flexibles,  que  l'amitié;  la  première  est  moins  exclusi- 
ve que  la  seconde.  Un  élève  peut  appartenir  à  plusieurs  grou- 
pes de  camarades  sans  qu'aucun  en  prenne  ombrage,  pourvu  ")  Multipii- 
que  les  groupes  ne  soient  pas  en  opposition  déclarée.  On  peut  c*mara(jeg 
même  dire  que  la  camaraderie  s'oppose  à  ce  que  dans  un  grou- 
pe il  se  forme  des  liaisons  de  un  à  un.  S'il  s'en  faisait,  on 
aurait  vite  réussi  par  toutes  sortes  de  moyens  à  ridiculiser  et 
à  séparer  les  cœurs  en  train  de  s'unir.  La  camaraderie  donc 
admet  des  membres  assez  nombreux  dans  son  sein,  sans  qu'il 
soit  nécessaire  de  les  examiner  dans  le  détail,  de  les  trier  sur 
le  volet. 

L'amitié,  au  contraire,  y   va  avec  précaution  ;  comme  on    Exclusivisme 

ne  peut  guère  avoir  plus  d'un  ami  véritable,  on  doit   le  choisir 


••-  Il 

avec  soin,  après  un  commerce  assez  long  avec  lui,  où  l'on  a  pu 
découvrir  à  fond  ce  qu'il  est,  ce  qu'il  vaut,  ce  qu'il' pense.  Une 
fois  qu'on  a  trouvé  cet  être  précieux,  et  qu'on  a  pu  se  l'acca- 
parer, on  veut  le  garder  jalousement  et  sans  partage.  En  ef- 
fet, si  l'ami  est  comme  un  trésor  où  l'on  dépose  les  secrets  de 
son  cœur,  et  s'il  est  tenu  de  nous  payer  de  réciprocité,  on  n'ai- 
me pas  qu'il  en  fasse  autant  avec  plusieurs  autres,  car  il  y 
aurait  danger  que  les  secrets  soient  ainsi  vite  éventés,  connus 
de  tous  ceux  qui  verseraient  à  la  même  caisse  ou  en  retire- 
raint  confidences  et  consolations. 

L'amitié   véritable,   naissant   comme    on    vient    de    le    dire, 

d'un  commerce  assez  intime  et  prolongé  entre  deux  personnes, 

s)  Générosité     d'une  connaissance  détaillée  des  qualités  et  défauts  de  chacune 

et  dévouement  t,  ..-,..,        , ri ,   .  .  -  ,  .  . 

et  cl  un  choix  éclaire,  reilechi,  est  propre  a  engendrer  chez  les 
deux  amis  un  complet  dévouement  l'un  pour  l'autre.  Les  anus 
aussi  ne  sont  jamais  en  dette  de  quoi  que  ce  soit,  parce  que 
chacun  d'eux  a  pour  devise  qu'il  est  plus  doux  de  donner  que 
de  recevoir.  Ce  n'est  pas  en  pensant  à  de  vrais  amis  que  le 
poète  latin  a  pu  dire  : 

Douce  cris  feli.v,  mulios  niiiiicrabis  amicos, 
Tempora  si  fuerint  nubila,  soins  cris. 

Confiance,  dévouement  et  désintéressement  sont  les  bases 
de  l'amitié.  D'autres  diront  qu'ils  en  sont  les  fruits  ou  les 
fleurs. 

ha  camaraderie  en  demande  aussi,  mais  pas  autant. 
Elle  produit  chez  ceux  qu'elle  rassemble,  une  belle  géné- 
rosité, qui  consiste  à  savoir  se  gêner  les  uns  pour  les  autres,  cà 
partager  au  besoin  les  biens  qu'on  possède,  à  prêter  ce  dont 
les  camarades  ont  besoin,  à  protéger  ceux  qui  sont  plus  laibles, 
à  consoler  ceux  qui  ont  de  la  peine,  etc.  Elle  exige  aussi  le 
respect  mutuel  des  droits,  de  la  bonne  réputation",  de  la  vérité, 
des  biens  propres,  de  la  santé  et  de  l'intégrité  du  corps.  Elle 
1  «répare,  donc  a  la  pratique  de  la  justice,  cette  capitale  vertu 
si  oubliée  de  nos  jours. 


Définition  île 
de  l'amitié 
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La  camaraderie  engendre  donc  aussi  de  nombreux  avan- 
tages et  c'est  pour  cela  que  bientôt  nous  saurons  hautement  la 
recommander. 

Je  m'arrête  ici  dans  le  parallèle  entre  la  camaraderie  et 
l'amitié,  car  à  vouloir  le  pousser  plus  loin,  on  n'en  finirait  plus 
d'écrire.  Ce  que  nous  savons  désormais  de  l'une  et  de  l'autre 
suffit  à  nous  en  faire  composer  une  assez  bonne  définition, 
et  à  nous  faire  tirer  quelques  conclusions  d'ordre  pratique. 

On  donne  cent  définitions  de  l'amitié,  selon  qu'on  consi- 
dère tel  ou  tel  des  éléments  énoncés,  comme  le  plus  important. 
Cicéron  dit  qu'elle  est  une  mutuelle  bienveillance,  St-Bona- 
venture  la  définit:  ï amour  d'une  personne  qui  nous  est  proche 
pour  son  propre  bien  à  elle.  St-Thomas,  suivant  Cicéron,  nous 
enseigne  qu'elle  est  un  amour  de  mutuelle  bienveillance  fondée 
sur  une  certaine  ressemblance  et  communication  des  biens. 

D'autres  écrivains,  prenant  les  choses  d'un  point  de  vue 
différent,  décrivent  l'amitié  ou  comme  affection  pure  de  tout 
amour,  mêlée  d'estime  et  qui  unit  une  personne  à  une  autre; 
ou  bien,  c'est  un  attachement  réciproque,  né  du  libre  chois  de 
deux  personnes  qui  se  sentent  pousces.  l'une  vers  l'autre;  ou 
bien  encore,  c'est  un  sentiment  qui,  né  de  la  sympathie  des  ca- 
ractères, se  développe  peu  à  peu  sous  l'influence  de  la  raison 
et  s'affermit  par  l'estime. 

Choisissez  la  définition  qui  vous  plaira;  pour  moi,  je  re- 
tiens celle  de  saint  Thomas,  parce  qu'elle  me  va  par  sa  briè- 
veté si  compréhensive. 

Là  camaraderie  tient  de  l'amitié  et  y  conduit;  elle  en  est    Définition 

une  préparation,   l'antichambre.      C'est   peut-être   pour   cela   et    (,e  ,a  cama 
1  i.»  *>  j  1  ■  ,    ■  .  .  raderie 

parce  que  les  caractères  n  en  sont  pas  bien  précis,  (pion  n  en 
trouve  guère  de  définitions  exactes. 

On  a  dit  quelle  est  une  forme  de  la  solidarité  entre  les 
enfants    d'un     même    groupe,    une    sympathie    qui    naît    elle 
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nbcïiic  du  fait  de  la  vie  de  plusieurs  personnes  en  commun,  etc. 
Décrivez-là  donc  selon  vos  dispositions  et  personne  n'aura  le 
droit  de  vous  en  vouloir. 


Importance  de  l'amitié  et  de  la  camaraderie. 

Ce  que  je  m'empresse  d'ajouter,  c'est  que  toutes  deux 
sont  nécessaires  dans  la  vie.  Elles  répondent  à  un  besoin  na- 
turel d'aimer  et  d'être  aimé,  de  vivre  avec  les  autres  au  moins 
dans  une  communauté  plus  ou  moins  complète  de  sentiment, 
de  pensée  et  d'action.  Cicéron  affirme  que  sans  l'amitié,  la 
vie  ne  vaut  pas  la  peine  d'être  vécue.  Qu'elle  est  triste,  en  ef- 
fet, l'existence  de  l'enfant  qui  est  sans  compagnon,  sans  ca- 
marade, celle  de  l'adulte  qui  n'a  pas  d'ami! 

La  camaraderie  entre  les  enfants  et  l'amitié  entre  les  ado- 
lescents sont  donc  choses  fort  respectables  et  le  devoir  des  pa- 
rents et  des  maîtres  est  non  seulement  de  ne  pas  s'y  opposer, 
mais  même  de  favoriser  leur  éclosion  régulière,  puis  d'en  sur- 
veiller les  développements. 

III.  —  CONDUITE  À  TENIR  À  L'ÉGARD   DE  LA 
CAMARADERIE. 

Ne  pas  Donc,   n'ayons  pas   pour   règle   absolue   d'arrêter   les   ten- 

l'empêcher         tatives  de  groupement  qui  se  manifestent  entre  nos  élèves. 

je  n'ai  pas  besoin  de  répéter,  pour  appuyer  ce  conseil, 
que  c'est  là  une  bonne  inclination  naturelle,  une  source  de 
grandes  joies  actuelles  et  à  venir  dans  laquelle  les  enfants  pui- 
sent aussi  un  bon  nombre  de  précieuses  habitudes.  Vous  con- 
naissez bien  les  lois,  qui  ont  une  telle  force  dans  la  jeunesse, 
de  la  contagion  mentale,  de  la  suggestion,  de  l'imitation  ;  mais 
i  t  surveiller  Je  Pins  bien  aj0uter  cllle  ^a  camaraderie  est  un  puissant  moyen 
d'action  pour  le  bien  ou  pour  le  mal.     C'est  pourquoi  j'ai   dit 
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qu'il    faut   la    surveiller   et    la    diriger,    pour    la    faire    servir    à 
des  fins  raisonnables  d'éducation. 

Voyons  d'abord  à  ce  que  les  camarades  pratiquent  entre 
eux  les  excellentes  vertus  de  respect,  de  franchise,  de  politesse, 
d'honneur,  d'entr'aide  dont  nous  avons  déjà  parlé. 

Si  un  groupe  manifeste  quelque  mauvais  esprit,  il  ne  faut 
pas  prétendre  le  dissoudre,  l'anéantir,  d'un  seul  coup.  Il  fe-  Quarul  n  y  a 
rait  une  opposition  formidable  à  votre  décision  et  l'on  ne  sait  mauvais  esprit 
pas  si  vous  gagneriez  toujours  votre  point.  Bien  souvent, 
dans  la  lutte  acharnée  qui  se  déclare  ainsi,  si  le  maître  rem- 
porte la  victoire,  parce  qu'il  emploie  les  grands  moyens,  il  perd 
l'affection  de  ses  élèves  et  son  autorité  en  est  grandement  di- 
minuée, ce  qui  est  un  bien  grand  mal. 

Mieux  vaut  donc,  ce  me   semble,   y  aller  avec   prudence, 

Prudence 

lenteur   et   douceur.      On   observe    le   groupe    aussi    longtemps 

qu'il  le  faut  pour  en  découvrir  rame  ou  les  âmes  dirigeantes, 

car   il   y   a  presque   toujours    un   chef   plus   entreprenant,   plus    Distinguer 

nerveux  que  ses  camarades,  qui  impose  sa  volonté  aux  autres    les  chefs 

et  qui  l'oppose  à  celle  du  maître  ou  à  la  discipline. 

N'allez    pas    l'excommunier,    le    pulvériser    d'un    coup    de    T 

A  x  jr  Les   gagner 

votre   foudre,  non  ;  tâchez  plutôt  de  l'attirer  à  vous  —  il  y  a    à  soi 
cent  moyens  de  le  faire  -  -  de  le  gagner  au  bien,  à  l'ordre,  à 
l'obéissance.     Quand  vous  l'aurez  converti   (à  cet  âge,  les  con- 
versions sont  plus  faciles  qu'elles  ne  le  deviendront  plus  tard), 
laissez-le  user  de  son   influence   sur  ses  camarades.     C'est  lui 
qui  se  chargera  de  les  ramener  petit  à  petit  dans  le  rang  et  le 
devoir.     Retenez,  s'il  vous  plaît,  qu'il   vaut  mieux  convertir  les 
chefs  de  groupe  que  de  vouloir  les  briser,  les  "casser",  comme 
on  dit.     On  pourrait  par  là  empêcher  ces  natures  ardentes,  ac-    n  nous  ,.,m 
tives  et  énergiques,  de  rester  telles  pour  l'avenir.     On  s'efïor-    des  chefs 
ce  aujourd'hui,  dans  l'organisation  des  ouvriers,  de  former  des 
chefs  qui  soient  bien  pensants  et  qui  sachent  tenir  bon;  on  en 
trouverait    peut-être   davantage    pour   toutes    les   classes    de   la 
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société,  si  l'école  primaire,  le  collège  classique,  au  lieu  d'écra- 
ser les  enfants  qui  se  montrent  capables  de  devenir  quelqu'un, 
travaillaient  plutôt  à  les  orienter  vers  le  bien  tout  en  leur  lais- 
sant ce  que  la  nature  leur  a  donné  d'esprit  d'entreprise  et  d'or- 
ganisation. 

0rganiser  Les  cnefs  une  fois  gagnés  et  dirigés  par  vous,  sans  que 

les  groupes  cela  paraisse  trop,  favorisez  la  camaraderie  en  la  poussant  à 
tout  ce  qui  peut  l'entretenir  et  l'élever.  Après  les  groupes  for- 
mes en  vue  du  jeu,  de  la  pratique  des  sports,  avenz-en  dont 
l'entr'aide.  la  mutualité,  etc.,  soient  l'objet,  puis  ensuite  le  se- 
cours, la  charité,  pratiqués  à  l'extérieur.  Les  élèves  aiment 
ces  organisations  et  sont  fidèles  à  en  suivre  les  règles;  ils  y  ac- 
quièrent une  foule  de  bonnes  habitudes.  On  peut  aussi  faire 
des  cercles  de  lecture,  d'étude,  etc.,  des  groupes  de  classe 
pour  l'enseignement  des  diverses  matières,  des  camps,  auxquels 
on  donnera  des  récompenses  collectives  ou  des  honneurs  soit 
au  tableau  noir,  soit  dans  les  rangs,  soit  ailleurs.  Les  enfants 
goûtent  bien  cette  camaraderie  intellectuelle,  mais  j'ose  dire 
qu'ils  préfèrent  celle  qui  tient  plutôt  à  l'ordre  physique  et  à 
l'ordre  moral. 
Culture  de  la  Rien  n'empêche  que  tout  en  favorisant  les  vertus  sociales 

personnalité  ^  l'aide  du  groupement,  on  ne  cultive  en  même  temps  la  per- 
sonnalité des  enfants.  Il  est  très  bon  d'avoir  de  l'esprit  de 
corps,  mais  il  ne  faut  pas  être  toujours  l'esclave  du  groupe- 
ment auquel  on  appartient.  Il  ne  le  faut  pas  quand  les  cama 
rades  tendent  a  entraîner  à  ce  qui  n'est  pas  conforme  à  l'hon- 
neur, au  devoir,  a  la  vertu.  De  plus,  il  faut  savoir  prendre  de 
soi-même  des  résolutions  énergiques,  poser  des  actes  privés, 
entreprendre  de  bonnes  choses,  faire  du  bien,  sans  attendre 
que  la  décision  et  l'impulsion  nous  viennent  d'un  groupe,  d'un 
chef  ou  d'un  camarade.  Apprenons  aux  enfants  que  la  per- 
fection consiste  à  être  libres  et  personnels  au  sein  des  associa- 
tions et  des  groupes  auxquels  ils  doivent  rester  fidèles. 

IV.  —  CONDUITE  À  TENIR  À  L'ÉGARD   DE  L'AMITIÉ. 

En  voilà  bien  assez,  n'est-ce  pas,  sur  la  camaraderie,  par- 
lons un  peu  de  l'amitié.     Nous  savons  d'abord  que  celle-ci  esl 
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supérieure  à  celle-là.  C'est  pourquoi  les  enfants  de  7  à  12. 
qui  peuvent  êtrt  d'excellents  camarades,  ne  sont  pas  encore 
susceptibles  d'une  amitié  véritable.  Pour  cela,  il  leur  faudrait 
être  plus  stables  dans  leurs  affections,  moins  aimer  et  recher- 
cher le  bruit,  le  mouvement,  le  changement,  la  variété.  11  leur  Les  jcum,s, 
faudrait  avoir  des  idées  plus  nettes,  des  jugements  plus  sûrs,    peususcepti- 

.  A    f  .  .  *  Mes  d'amitié 

une  reflexion  plus  arrêtée.  Il  faudrait  qu'ils  soient  moins 
entraînés  par  le  tourbillon  de  la  vie  en  commun,  qu'ils  puissent 
fixer  plus  longuement  leur  regard  sur  l'un  ou  l'autre  de  leurs 
camarades,  pour  l'examiner  à  fond  et  bien  juger  de  sa  valeur. 
Il  faudrait  qu'ils  se  connaissent  bien  eux-mêmes  et  que,  ana- 
lysant leurs  propres  pensés,  sentiments,  peines,  joies,  aspira- 
tions et  desseins,  ils  éprouvent  le  besoin  de  s'en  ouvrir  à  quel- 
qu'un de  sûr  qui,  en  retour,  leur  communie  nierait  les  siens. 

Tout  cela  est  à  peu  près  impossible  à  l'âge  dont  nous 
parlons;  aussi  dit-on  partout  que  la  véritable  amitié  n'apparaît  Eiienaîtavec 
qu'avec  l'adolescence,  dont  je  n'entreprends  pas  ici  de  fixer  les 
limites  avec  exactitude.  O'u'il  suffise  de  dire  que  les  élèves  sont 
alors  dans  nos  classes  supérieures.  Ils  ont  déjà  épuisé  la 
camaraderie.  Elles  les  a  même  poussés  petit-à-petit  à  se  rap- 
procher davantage  de  certains  compagnons  avec  qui  il  leur 
semble,  pour  bien  des  raisons,  qu'un  commerce  plus  libre  et 
plus  intime  serait  facile  et  agréable.  Ce  dernier  s'établit  bien- 
tôt et,  après  un  certain  nombre  d'ouvertures  réciproques  de  l'es- 
prit et  du  cœur,  les  liens  d'une  véritable  amitié  finissent  par  se 
former  et  ne  tendent  plus  qu'à  se  fortifier. 


l'adolescence 


A\  antages 


J'ai  dit  la  nécessité  des  amis,  les  consolations  et  les  avan- 
tages    nombreux    qu'ils    s'apportent    les  uns    aux    autres.      Il    de^mltfé 
est  un  de  ceux-ci  que  je  n'ai  pas  mentionné.  —  parce  que  la 
camaraderie  ne  peut  presque  aucunement  le  produire.         et  sur 
lequel  je  veux  ajouter  quelques  mots,  au   mérite  presque  ex 
clusif  de  l'amitié. 

L'amitié  nous    procure    une    conscience    extérieure    clair-    L'amitié, 
voyante  et  exigeante,  à  nne  époque  de  la  vie  nii  le  besoin  s'en 

"  '       '  extérieure 
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L'amitié  rend 
conciliants 


fait  tout  par  particulièrement  sentir.  Dans  l'adolescence,  en 
effet,  bien  des  problèmes  nouveaux  se  posent,  on  est  exposé  à 
de  nombreux  dangers  et  à  des  tentations  inconnues  auparavant, 
on  est  poussé  à  former  toutes  sortes  de  projets  ou  d'ambitions 
d'avenir. 

Qui  donc  va  sur  tout  cela  exercer  un  contrôle  salutaire? 
11  y  a  bien  la  conscience  intérieure  qui  distingue  ce  qui  est  bien 
de  ce  qui  ne  l'est  pas  et  nous  le  dit  ;  mais  cette  conscience  in- 
time a  beau  parfois  crier  casse-cou  à  tue-tête,  il  y  en  a  beau- 
coup qui  font  semblant  de  ne  pas  l'entendre,  souvent  même 
l'étouffent  ou  du  moins,  ne  s'en  occupent  pas. 

Il  y  a  bien  aussi  cette  conscience  extérieure  qu'est  le  mi- 
lieu où  Von  vit  qui  tend  à  retenir  dans  le  devoir.  Mais,  même 
quand  on  est  forcé  de  tenir  compte  de  l'opinion  publique,  de  la 
présence  des  parents  ou  des  maîtres,  de  l'existence  et  de  la  ri- 
geur  de  la  discipline  ou  des  lois,  on  peut  toujours  se  flatter  de 
les  éluder,  en  y  mettant  plus  ou  moins  de  mensonge  et  d'hypo- 
crisie, et  de  passer  pour  honnête  alors  qu'on  ne  vaut  pas  bien 
cher. 

Mais,  quand  on  a  un  ami  véritable,  qui  mérite  d'être  es- 
timé, qui  nous  connaît  de  fond  en  comble,  en  qui  on  a  toute 
confiance,  à  qui  l'on  confie  tout,  il  est  impossible  d'échapper  a 
son  contrôle.  Il  devient  pour  nous  une  conscience  extérieure 
bien  renseignée;  ses  conseils  sont  marqués  au  coin  de  la  vérité, 
de  la  morale  et  de  la  sévérité,  et  ils  se  répètent  jusqu'au  suc- 
ces  obtenu.  Cette  conscience  est  exigeante  aussi,  car  un  véri- 
table ami  ne  se  contente  pas  pour  son  ami  d'un  idéal  moyen, 
mais  réclame  de  lui  des  progrès  continus  dans  le  bien. 

De  plus,  un  ami  nous  rend  toujours  plus  conciliants  et 
plus  doux.  Les  opinions  et  les  jugements  contraires  aux  nô- 
tres nous  répugnent  et  nous  irritent,  quand  ils  viennent  de  per- 
sonnes qui  nous  sont  indifférentes.  Faites  qu'ils  soient  expri- 
més par  une  bouche  amie,  nous  pourrons  encore  y  contredire, 
les  combattre,  mais  ils  ne  nous  blessent  pins.     Comme  ils   re- 
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viennent  souvent  dans  la  conversation,  nous  commençons  par 

les  respecter,  puis  nous  nous  y  familiarisons  et,  enfin,  ils  nous 
paraissent  plausibles,  acceptables. 

Terminons  ce  second  éloge  de  l'amitié  par  les  paroles  de 
Cicéron  qui,  de  son  temps,  pouvait  dire  avec  raison  que:  "en 
comparaison  de  l'amitié,  nous  ne  tenons  des  dieux  immortels 
rien  de  meilleur,  ni  de  plus  agréable". 

V.  —  L'AMOUR. 

Malgré  l'excellence  théorique  de  l'amitié,  je  n'ose  pas 
vous  exhorter,  comme  conclusion  pratique,  à  la  favoriser  entre  ^e  l'amitié 
vos  grands  élèves.  C'est  une  fleur  si  délicate  qu'il  n'y  a  que  i)OUr  Us 
des  adultes,  et  encore  pas  tous,  qui  peuvent  la  cultiver.  Si 
elle  parait  exister  entre  jeunes  gens  ou  entre  jeunes  filles  de 
nos  écoles  ou  des  internats,  il  y  a  parfois  danger  que  ce  ne  soit 
pas  une  amitié  véritable.  11  vaudrait  mieux  alors  qu'ils  ne 
sortent  pas  des  relations  de  la  bonne  et  franche  camaraderie. 
La  camelote  de  l'amitié  ne  vaut  pas  grand* chose  ;  elle  est  plutôt 
dommageable. 

Ce  qui  fait  que  l'amitié  court  le  risque  d'être  malfaisante, 

,  ,  *  1        *  1?     1    1  ,  L'amitié  et 

c  est  que  c  est  en  même  temps  que,  dans  1  adolescence,  les  en-  i»amour 
fants  deviennent  capables  d'amitié  et  d'amour,  que  de  l'une  a 
l'autre  il  n'y  a  pas  beaucoup  de  distance  parfois,  que  les  deux 
peuvent  prendre  les  mêmes  allures  ou  les  mêmes  nuances,  et 
qu'enfin  les  élèves  peuvent  être  en  pleine  phase  passionnelle 
alors  qu'ils  ont  l'air  de  s'adonner  à  la  plus  saine  amitié. 

Loin  de  moi  la  pensée  que  tout  ce  qui  touche  à  l'amour 
soit  mauvais,  et  j'entends  ici  par  ce  terme  non  pas  ce  qu'il  si- 
gnifie quand  on  parle  de  l'amour  du  beau,  du  vrai,  de  la  cam- 
pagne, du  prochain  ou  de  Dieu,  mais  bien  l'inclination  natu- 
relle qui  porte  l'une  vers  Vautre  deux  personnes  de  sexe  dif- 
férent. 

("est  là  une  tendance  dont  il  convient  de  parler  avec  me- 
sure, mais  dont   il  ne   faut    jamais  rire  ni   rougir,  quand   il  est 


Valeur    île 
l'amour 
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nécessaire  d'y  penser  ou  de  s'en  entretenir.  Rappelons-nous 
qu'elle  est  naturelle,  parce  que  déposée  en  nous  par  la  sagesse 
et  la  providence  de  Dieu,  qu'un  Sacrement  de  Jésus-Christ  en 
a  sanctifie  l'usage.  Pensons  à  l'amour  que  se  sont  juré  nos 
père  et  mère,  et  dont  nous  sommes  les  gages  éclatants,  pour 
n'y  pas  voir  que  du  niai. 

,  11  v  a  cependant  de  grandes  précautions  à  prendre  avec  ce 

(  m  maître  la  i  o  x  i 

psychologie  sentiment.  Pour  ne  pas  trop  errer  dans  la  conduite  à  tenir  a 
son  sujet,  les  maîtres  et  les  maîtresses  doivent  d'abord  assez 
bien  connaître  les  lois  de  la  physiologie  et  de  la  psychologie, 
pour  savoir  à  quelle  période  de  leur  existence  il  apparaît  chez 
les  enfants  qui  leur  sont  confiés,  soit  d'une  manière  continue, 
comme  dans  les  internats,  soit  une  bonne  partie  de  la  journée 
comme  dans  nos  écoles  publiques. 


ii--.'. 


,     -  Les  règles  de  la  morale  chrétienne  doivent  aussi  être  clai- 

:gles  de  ° 

la  morale  res  et  précises  dans  leur  esprit,  pour  qu'ils  n'aillent  pas  impu- 

ter à  faute  grave  ce  qui  n'est  pas  même  une  peccadille. 


Les  formes 
de  l'amour 


11  leur  faut  savoir  enfin  que  l'amour  prend  parfois  une 
forme  intellectuelle,  alors  qu'on  admire  un  grand  idéal  dans  la 
personne  aimée,  ou  une  forme  simplement  affective,  manifes- 
tation du  besoin  d'aimer  et  d'être  aimé,  ou  qu'il  a  enfin  les 
tendances  marquées  par  la  définition  ci-dessus  donnée.  Dans 
les  deux  premiers  cas,  l'amour  n'a  rien  qui  soit  répréhensible ; 
on  pourrait  même  dire  que  c'est  tout  le  contraire.  Dans  le 
troisième,  tout  dépend  des  circonstances. 

Btudieries  Les  maîtres  et  les  maîtresses  qui  ont  l'esprit  riche  de  tou- 

tes ces  connaissances  théoriques  doivent  étudier  leurs  élèves, 
les  observer  avec  discrétion  et  perspicacité  dans  leurs  gestes, 
tenue  et  paroles,  en  classe,  au  jeu,  à  l'église  et  partout,  pour 
connaître  dans  le  détail  leur  état  physique,  intellectuel  et  mo- 
ral. 

Qu'ils    surveillent   les   relations   amicales   d'après   ce   qu'ils 
savent  de  la  valeur  de  ceux  qui  sc-  font  compagnons  habituels. 
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Qu'ils   proscrivent   impitoyablement   du   milieu   scolaire   et    Cetiu 

.     proscru c 

des  alentours,  s'ils  le  peuvent,  livres,  tableaux,  spectacles,  qui 
pourraient  éveiller  en  eux  une  curiosité  malsaine  ou  des  émo- 
tions peu  louables. 

Qu'ils    les    fassent    s'adonner    avec    ardeur    aux    jeux    en 

~  ^  t  Jeux    et 

commun,  en  plein  air.     Si  les  élèves  sont  sous  la  dépendance    hygiène 
continuelle   des  maîtres,   que   ceux-ci    organisent   des   exercices 
corporels  réguliers  et  les  forcent  à  suivre  fidèlement  les  pré- 
ceptes de  l'hygiène. 

Un  excellent  moyen  de  prévenir  les  dangers  de  l'amitié  est 

J  -  Influence 

de  lire  devant  les  enfants  la  vie  de  bons  jeunes  gens,  d'excel-  d'un  idéal. 
lentes  jeunes  filles,  de  personnages  célèbres  ou  déclarés  saints, 
chez  qui  apparaissent  clairement,  sans  qu'il  soit  besoin  de 
commentaires,  le  souci  délicat  qu'ils  ont  eu  de  ne  lier  que  de 
bonnes  relations,  le  soin  scrupuleux  qu'ils  ont  pris  de  la  pureté 
de  leur  corps  et  de  leur  cœur. 

De  plus,  puisque  dans  l'adolescence  les  enfants  sont  en- 
thousiastes, généreux,  on  doit  leur  proposer  par  le  même 
moyen  un  grand  idéal  pour  l'avenir:  défendre  le  vrai,  n'aimer 
que  le  beau,  faire  du  bien  aux  pauvres,  se  consacrer  à  l'ins- 
truction des  ignorants,  des  foules,  voler  au  secours  des  persé- 
cutés, répandre  la  doctrine  de  Jésus-Christ,  sauver  des  âmes. 
Sur  un  cœur  rempli  de  ces  grandes  amours,  l'amour  vulgaire 
aura  beaucoup  moins  de  prise. 

Inutile  d'ajouter  que  le  plus  grand  préservatif  contre  les 
atteintes  malsaines  de  cette  passion  reste  encore  la  prière,  l'usa-    Prière  et 

-     r  .  1       t->  '     "j  i«t-       1         •      •  sacrements 

ge  trequent  des  sacrements  de  1  enitence  et  d  luichanstie. 

Une  fois  qu'on  a  pris  toutes  les  précautions  possibles  pour 

empêcher  le  désordre  d'exister  dans  les  amitiés  de  nos  grands    \* 1MS  ■* 

1  *  défier  a  1  exce: 

élèves,  tout  en  ayant  les  yeux  ouverts,  les  maîtres  peinent  res- 
ter calmes  et  confiants.  Ne  vous  montrez  jamais  soupçonneux 
a  l'excès.  Croyez  qu'il  y  a  encore  beaucoup  de  bons  enfants, 
de  braves  adolescents,  et  ne  criez  pas  au  mal  à  propos  de  tout 

et   de  rien. 
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11  y  a  parfois  des  maîtres  et  surtout  des  maîtresses 
qui  font  de  la  chasteté  à  peu  près  la  seule  vertu  chrétienne. 
Elle  dépasse  à  leurs  yeux  et  fait  souvent  oublier  les  vertus 
théologales  et  les  vertus  cardinales,  à  tel  point  qu'ils  se  préoc- 
cupent beaucoup  plus  de  la  première  que  des  autres  dans  leur 
propre  vie  et  dans  la  conduite  de  leurs  élèves.  Aussi,  au  moin- 
dre indice,  la  croient-ils  violée.  Non  contents  alors  de  suivre 
d'enquêtes  Ie*  grandes  lois  de  la  prudence  ordinaire,  ils  font  cent  suppo- 
sitions et,  pour  les  confirmer  ou  les  détruire,  se  livrent  auprès 
des  suspects  à  de  minutieuses  enquêtes.  Ils  sollicitent  des  con- 
fidences, posent  des  questions  très  délicates  sur  les  sentiments 
et  les  émotions  éprouvés,  sur  les  conversations  tenues  et  les 
rencontres  faites,  sur  la  manière  de  vivre,  à  domicile,  des  frè- 
res et  sœurs  et  même  des  parents.  Us  exigent  plus  de  détails 
qu'on  ne  le  fait  au  confessionnal.  C'est  évidemment  un  excès 
et  un  grand  danger  pour  les  inquisiteurs  et  pour  les  incriminés. 

Je  sais  des  cas  où  ces  derniers,  tout  troublés  à  la  suite  de 
tels  interrogatoires,  ont  tout  raconté  à  leurs  parents,  qui,  émus 
et  irrités  à  juste  titre,  ont  voulu  porter  la  chose  jusque  devant 
les  tribunaux.  C'est  vraiment  là  un  zèle  outré  et  condamna- 
ble. 

Respecter  la  Si  donc  vous  croyez  que  deux  élèves  sont  capables  d'une 

amitié  de  bonne  aloi,  s'y  abandonnent-ils  franchement,  ouver- 
tement, n'intervenez  que  pour  vous  bien  assurer  de  la  nature 
des  choses.  S'y  livrent-ils,  au  contraire,  avec  quelque  mys- 
tère, cherchent-ils  l'isolement,  un  isolement  qui  se  répète  et  se 
prolonge,  se  donnent-ils  des  marques  d'amitié  par  trop  sensi- 
bles, veillez  au  grain. 

surveiller  II    peut   s'agir   d'une   de   ces   amitiés   particulières,   de   ces 

liaisons  clandestines,  qui  sont  de  véritables  petits  drames  d'a- 
mour où  les  actes  et  toutes  les  scènes  ne  présentent  pas  tou- 
jours le  spectacle  du  bien  et  de  la  vertu  et  qui  peuvent  être 
la  peste  des  internats.  Allez-y  alors  avec  tact,  prudence  et  dou- 
ceur.    Mettez-y  de  l'énergie,  s'il  le  faut,  pour  qu'on  brise  tran- 
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quillement  et  que  les  petits  amis  reviennent   à  l'affection  coin 

iiimii'. 

Les  cas  de  délits  flagrants  ou  prouvés  réclament  soit  le 
renvoi  des  coupables  soit  un  sévère  châtiment,  même,  corpo- 
rel. Dans  ce  dernier  cas,  il  faut  bien  se  garder,  à  moins  qu'il 
n'y  ait  eu  scandale,  de  rendre  publique,  par  la  peine  qu'on 
impose  une  faute  qui  était  secrète. 

Permettez-moi  de  clore  ainsi  cet  article  délicat,  en  gardant 
l'espoir  de  ne  vous  avoir  pas  trop  mal  édifiés. 

VI.  —  L'ÉDUCATION   DE  LA   PURETÉ. 

Ce  ne  sont  cependant  pas  là  mes  derniers  mots,  car  il  est  Etat  de  la 
deux  questions  intimement  liées  à  celle  qui  nous  occupe,  que  que 
je  ne  veux  pas  traiter  au  long,  mais  dont  je  tiens  à  indiquer 
la  solution  qui  semble  la  meilleure,  au  moins,  jusqu'à  présent 
et  dn  point  de  vue  de  la  doctrine  catholique.  Je  l'emprunte  en 
entier  à  un  bon  père  jésuite,  qui  jouit  dame  grande  autorité 
en  la  matière,  car  je  ne  voudrais  pas  risquer  mon  opinion  per- 
sonnelle sur  un  sujet  si  important. 

A  la  question  donc,  de  savoir  si  on  ne  devrait  pas  instruire 
les  adolescents  et  les  adolescentes  des  mystères  de  la  nature, 
ouvrir  avec  prudence  sous  leurs  yeux  ce  qu'on  a  appelé  le  cha- 
pitre secret,  afin  de  les  préserver  de  fautes  morales,  de  grands 
dangers  et  de  les  empêcher  d'aller  satisfaire  leur  curiosité  au- 
près de  camarades,  d'amis  on  du  premier  venu;  à  cette  très 
grave  question,  dis-je,  on  a  donné  les  réponses  les  plus  oppo- 
sées et  qui  vont  d'un  extrême  à  l'autre. 

Règles 

Les  pédagogues  et  moralistes  catholiques  semblent  s'en  pratiques 
tenir  aux  règles  suivantes:  1  )  ne  donner  aucun  enseignement 
public,  scolaire  ou  autre,  sur  cette  manière,  même  aux  adoles- 
cents; 2)  laisser  à  qui  de  droit  (parents,  confesseurs,  édu- 
cateurs, médecins,  personnes  éclairées  et  sûres)  de  renseigner 
et  de  conseiller  au  moment  opportun,  quand  l'âge  et  les  cir- 
constances   le     demandent;      3)      répondre     alors     simplement. 


(  V  qu'elle  esl 
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brièvement,  exactement,  aux  questions  qui  sont  posées;  4) 
s'efforcer  surtout  de  gagner  l'entière  confiance  des  entants 
pour  qu'ils  osent  nous  consulter  dans  leurs  doutes,  curiosités  et 
difficultés;  5)  les  confier  à  la  Providence  divine  et  prier  sou- 
vent la  Vierge  pour  eux. 

La  raison  majeure  qu'on  apporte  pour  empêcher  un  en- 
seignement précoce  est  que,  s'il  peut  donner  aux  enfants  des 
principes  directeurs,  il  fait  aussi  connaître  le  vice  et  peut  pro- 
duire des  images  dangereuses;  deux  choses  qui  auraient  sui- 
des volontés  encore  faibles  et  des  êtres  avides  d'expériences  en 
tous  sens  une  force  impulsive  plus  grande  que  n'en  prendraient 
les  principes  directeurs  exposés. 

VII.  —  LA   COÉDUCATION   DES   SEXES. 

Quant  à  la  deuxième  question,  je  veux  dire,  la  coéduca- 
tion, la  coinstruction,  elle  n'existe  guère,  chez  nous,  qu'à  l'état 
d'exception,  ou  pour  les  petits,  ou  dans  les  campagnes  où  gar- 
çons et  filles  du  même  âge  ou  à  peu  près,  reçoivent  des  mêmes 
professeurs,  le  même  enseignement  dans  un  même  local  et  à  la 
même  heure. 

Après  avoir  étudié  ce  problème  du  point  de  vue  du  rende- 
ment ou  résultat  intellectuel  de  l'instruction  et  surtout  par 
rapport  à  l'éducation  et  à  la  morale;  après  avoir  pesé  les 
avantages  que  les  partisans  ou  les  adversaire  de  la  coéducation 
enumèrent  à  l'appui  de  leur  thèse,  l'auteur  jésuite,  dont  je  suis 
la  doctrine,  conclut  "qu'à  tout  prendre,  en  s'en  tenant  aux  ré- 
sultats apparents  du  système,  la  coéducation  apporte  plus  de 
maux  que  de  bienfaits";  "que  l'Eglise  catholique  s'y  montre 
défavorable,  hostile  même,  cela  sans  restriction  pour  l'ensei- 
gnement  secondaire". 

En  admettant  que  les  inconvénients  sont  moindre  chez  les 
jeunes  élèves  de  6,  7,.ti  et  même  9  ans,  quand  les  circonstances 
Forcent  a  les  éduquer  ensemble,  et  que  nos  classes  supérieures 
ne  sont  pas  encore  de  l'enseignement  secondaire,  je  crois  pou- 
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voir  déduire  que  l'opinion  catholique  de  Montréal  ne  se.  mon- 
trerait pas  favorable,  non  plus,  à  la  coéducation  des  enfant- 
ci  ni  les  fréquentent. 

A  titre  de  renseignements,  voici  les  principaux  désavan- 
tages qu'on  attribue  à  ce  système,  qui  se  répand  cependant  d<. 
plus  en  plus  dans  le  monde:  1)  l'intérêt  des  élèves  passe  a 
tout   autre   chose   qu'aux   mathématiques,   à  l'histoire,   etc.;   2)     Les  inconvé 
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on  s  y  préoccupe  moins  de  savoir  que  de  briller;  â)  la  moiau  nug 
des  adolescents  devient  souvent  déplorable;  4)  bien  que  la 
correction  extérieure  puisse  paraître  meilleure,  les  deux  sexes 
perdent  l'idéal  qu'ils  s'étaient  formé  l'un  de  l'autre,  et  le  per- 
Gentage  des  rîiariages  en  est  dans  la  suite  diminué;  5)  la 
pudeur  et  la  réserve  de  la  jeune  fille  sont  amoindries;  6)  le 
type  masculin  et  le  type  féminin  ne  reçoivent  pas  une  forma- 
tion conforme  à  leurs  dispostions  spéciales,  à  l'idéal  et  aux 
fins  propres  à  chacun. 

Les  bons  résultats  que  les  tenants  du  système  peuvent  op- 
poser à  ces  considérations  ne  font  certainement  pas  pencher 
la  balance  de  leur  côté. 

En  tous  cas,  on  ajoute  que:  "une  solution  qui  est  bonne 
pour  un  pays  n'est  pas  pour  cela  recommandable  dans  d'au- 
tres." 

La  coéducation,  dites-vous  avec  une  belle  assurance,  ne 
l'est  certainement  pas  pour  nous  et  nous  ne  la  verrons  jamais 

Simples 

s'établir  à  Montréal.  Alors,  vous  espérer  prendre  avant  long-  appréhension 
temps  votre  essor  pour  le  ciel.  Bon  voyage!  Mais  pour  nous 
qui  escomptons  encore  quelques  années  de  vie,  nos  espérances 
ne  sont  pas  très  brillantes.  Sans  vouloir  être  pessimiste,  sans 
vouloir  douter  des  dispositions  de  personne,  je  me  permets  de 
vous  dire:  Les  jeunes  pays  vont  vite  en  tout  et  notre  avenir 
catholique  n'est  pas  beaucoup  plus  rasurant  de  ce  côté-là  que 
de  bien  d'autres. 
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C'est,  paraît-il,  une  question  d'économie  financière  qui 
a  amené  la  coéducation  des  sexes  et  domine  encore  le  problème 
aujourd'hui  dans  les  différents  pays. 

(  )r,  l'économie  financière  scolaire  est  grandement  à  l'or- 
dre du  jour  chez  nous.  Pour  y  arriver,  on  propose  bien  des 
mesures,  entre  autres  celle-ci  :  réunir  les  élèves  de  7e  et  de  8e 

de    »   et  de  r  r 

8e  année  année  dans  des  écoles  spéciales  centrales  pour  chaque  district. 

J'espère  qu'on  entend  en  fonder  de  réservées  aux  garçons  et 
d'autres  pour  les  filles.  Peut-être  aussi  que,  dans  la  même 
école,  garçons  et  filles,  occupant  les  deux  extrémités  de  l'édi- 
fice, ne  seront  séparés  que  par  une  cloison  mitoyenne. 

Et  puis,  au  cas  où  il  n'y  aurait  pas  assez  d'élèves  d'un 
même  sexe  pour  remplir  les  classes  qui  lui  sont  consacrées, 
qui  sait  si,  par  économie,  on  ne  proposera  pas  de  réunir  garçons 
et  filles  dans  les  mêmes  locaux?  Je  compte  que  cela  n'arrivera 
pas  pour  notre  cours  complémentaire,  surtout  si  on  veut  lui 
conserver  les  tendances  professionnelles  que  le  nouveau  pro- 
gramme lui  imprime. 

Peut-être  aussi  que  l'idée   de  la  coéducation  se  précisera 

A  propos  des  *  l 

9e,  10e  et  lie  davantage,  s'affermira  de  plus  en  plus,  toujours  pour  raison 
d'économie,  quand  l'on  aura  ouvert  encore  plus  de  classes  de 
9e,  10e  et  lie  année,  pour  les  fins  de  culture  générale  que 
certains  prétendent  leur  conserver. 

Admettons  que  je  rêve  et  que  je  vois  tout  en 
jaune     ou     en     noir  c'est     fort     possible  je     tenais 

cependant  à  vous  exposer  mes  songes,  espérant  qu'en  aucun 
lieu  on  ne  m'en  voudra  trop  de  l'avoir  fait  ouvertement  et  que 
vous  saurez  prier  davantage  pour  que  l'économie  financière, 
la  politique  et  l'incompétence  ne  viennent  pas  trop  saboter  ni 
chambarder  notre  système  scolaire  de  Montréal  et  de  la  Pro- 
vince de  Québec. 


Sa  réfutation 


ni 
PATRIOTISME  ET  NATIONALITE 

Il  peut  sembler  que  vous  entretenir  de  l'amour  de  la  Patrie 
au  cours  de  pédagogie  générale  et  parler  de  l'enseignement  de 
l'histoire   nationale    à   celui   de   méthodologie,   c'est    redire   les    l"ne «éjection 
mêmes  choses,  c'est  une  perte  de  temps. 

Je  réponds  à  cela  que,  s'il  existe  un  tel  danger,  on  peut 
cependant  l'éviter.  Tout  dépend,  en  effet,  de  la  manière  dont 
on  conçoit  le  but  de  l'enseignement  de  l'histoire.  Si  on  lui  as- 
signe pour  fin  principale,  formelle,  l'éducation  du  patriotisme, 
comme  certains  auteurs  le  font,  on  ne  peut  s'empêcher  de 
tomber  dans  l'inconvénient  signalé.  Si  on  prétend  que  l'his- 
toire a  pour  fin  propre  de  montrer  aux  élèves  quelle  fut  la  vie 
de  notre  peuple,  qu'elle  est  la  marche,  la  suite,  le  caractère,  de 
son  évolution,  de  ses  transformations,  de  ses  progrès,  ce  n'est 
pas  faire  double  emploi  que  de  parler  du  patriotisme  d'une 
lagon  spéciale,  dans  une  leçon  à  part.  Or,  telle  est  ma  manière 
de  concevoir  les  choses. 

L'enseignement  de  l'histoire,  ayant  fait  connaître  la  vie 
d'un  peuple  depuis  sa  naissance  à  nos  jours,  comporte  certai- 
nement une.  haute  et  forte  leçon  de  patriotisme;  il  reste  cepen- 
dant à  dire  clairement  ce  qu'est  le  patriotisme,  quels  en  sont 
les  facteurs  et,  partant,  comment  on  doit  le  développer  chez  Division 
les  élèves. 

I.  —  LE  PATRIOTISME. 

Tout  le  monde  parle  du  patriotisme;  il  a  même  ses  pré- 
dicateurs à  gages  qui,  de  leur  bouche  ton  jours  ouverte,  en  ver- 
sent à  flots  abondants  sur  qui  veut  les  entendre.     Bien  peu 
pendant   sauraient  le  définir  avec  exactitude. 

C'est  que  la  chose  n'est  pas  facile,  tant  l'amour  de  la  patrie 
est,  de  l'aveu  de  tous,  un  sentiment  complexe 


Sa  natnir 


complet'  -'L*   tire  cle  la  uuv  Prérn-ière  conclusion:  qu'il  ne   faut  pas 

commencer  à  en  parler  aux  élèves  en  en  donnant  une  définition 
qui  soit  exacte,  parfaite,  complète.  Ce  serait  présenter  aux 
esprits,  surtout  aux  jeunes  esprits,  trop  d'idées  à  la  fois  ;  ils 
ne  sauraient  les  comprendre  toutes  ou,  du  moins,  donner  à  cha- 
cune l'importance  qu'elle  a.  Encore  ici,  mieux  vaut,  je  crois. 
commencer  par  l'analyse,  par  rénumération  et  Fétude  des  élé- 
ments qui  entrent  dans  le  sentiment  que  d'en  proposer  la  syn- 
thèse. Ou  bien,  donnons  d'abord  quelques  définitions  très 
simples  et  très  courtes,  faciles  à  comprendre  et  qui  petit  à  pe- 
tit vont  se  préciser,  se  développer,  se  compléter. 

Ainsi,  personne  ne  serait  exposé  à  ne  pas  saisir  ma  pensée 
Première  sj  je  (jjs  :  Lc  patriotisme  est  ï  âme  UT  de  la  patrie,  et  si  j'ajoute 

ensuite:  La  patrie  est  la  terre  qu'habite  chaque  nation.  Voila 
deux  propositions  bien  claires,  dont  on  comprend  le  sens  géné- 
ral du  premier  coup,  même  avant  d'avoir  cinquante  ans  et 
d'être  ferré  sur  la  philosophie  scholastique.  Elles  sont  cepen- 
dant fécondes  en  idées  sérieuses,  si  bien  qu'en  faire  le  déve- 
loppement, c'est  exposer  assez  complètement  la  nature  de  la 
patrie  et  du  patriotisme  ;  c'est  aussi  mettre  en  bonne  position 
de  dire,  au  passage,  comment  on  doit  cultiver  ce  grand  senti 
ment  chez  les  jeunes.     Mettons-nous  doucement  à  cette  tâche 

La  patrie,  a-t-on  dit,  est  la  terre  de  chaque  nation;  arrê- 
tons-nous au  mot  terre  pour  voir  ce  qu'il  contient,  sans  trop 
nous  occuper  en  même  temps  de  ce  que  signifie  le  terme  na- 
tion. 


lefiPition 


La    terre 


Nous  sommes  ainsi  amenés  à  dire  que  le  mot  patrie,  vient 
du  mot  latin  patria,  et  que  celui-ci  ne  fut  pas  d'abord  un  sub- 
stantif, mais  simplement  un  adjectif  qualificatif  qu'on  accolait 
très  souvent  au  mot  terra,  ce  qui  donnait  l'expression  :  terra 
patria,  la  terre  paternelle.  La  patrie  est  donc  d'abord  la  terre 
notreerpèree  de  notre  père,  celle  où  il  a  travaillé  probablement  toute  sa  vie  ; 
qu'il  a  fécondée  de  ses  sueurs,  terre  dont  il  a  tiré  son  pain  de 
chaque  jour  et  celui  de  sa  famille.  11  a  peut-être  bâti  de  ses 
mains  la  maison  qui  s'y  trouve  et  toutes  ses  dépendances.  Cette 
propriété  incarne  donc  l'œuvre  et  la  vie  des  êtres  que  nous  ai- 
mons d'habitude  à  peu  près  le  plus  au  monde,  celle  de  notre 
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père  et  de  notre  mère.  Elle  a  absorbe  leurs  efforts,  le  meilleur 
de  leur  volonté  et  de  leur  intelligence.  Elle  est  vraiment  un  lieu 
respectable  et  qui  doit  nous  être  bien  cher.  D'autant  plus  que 
nous  y  sommes  nés,  dans  telle  chambre,  à  telle  date,  à  telle  .\otrc  terre 
heure.  C'est  là  que  de  nos  veux,  s'ouvrant  à  la  lumière,  ont  été 
doucement  frappés  des  premiers  spectacles  de  la  nature;  c'est 
notre  demeure  natale,  avec  tout  ce  qui  la  constitue  et  l'entoure, 
qui  a  tait  les  premières,  les  plus  profondes  et  les  plus  ineffaça- 
bles impressions  sur  nos  sens.  C'est  là  que  nous  avons  ressen- 
ti nos  premières  joies,  versé  nos  premiers  pleurs,  fait  nos  pre- 
miers pas,  balbutié  nos  premiers  mots  et  nos  premières  prières 

Je  vous  laisse  ajouter  ici  tout  ce  que  la  sensibilité  et  l'ima- 
gination peuvent  vous  suggérer  de  développement;  permettez- 
moi  seulement  de  conclure  que  nous  avons  désormais  l'idée  de 
la  patrie:  idée  première  et  précieuse,  sur  laquelle  on  devrai 
revenir  souvent  et  avec  instance,  surtout  auprès  des  tout  jeu- 
nes enfants,  si  on  veut  implanter  dans  leur  cœur  une  racine 
de  patriotisme  qui  puisse  produire,  un  jour,  une  plante  aux 
fleurs  ou  aux  fruits  abondants. 

Ces  considérations  auront  plus  de  chance  de  produire 
meilleur  effet  sur  les  enfants  des  campagnes  et  des  villages  que   Les  enfants 

„  nos  campa- 

sur  ceux  qui  ont  eu  le  malheur  de  naître  dans  les  grandes  vil-    y«es   et    ceux 

.  .  ..■■•'  (1(>s  villes 

les.  Les  premiers  ont  connu  les  conditions  que  je  viens  d'ex- 
poser: la  propriété  d'un  coin  de  terre  et  la  permanence  dans 
l'habitation.  Aussi,  avec  quel  incomparable  bonheur,  avec 
quelle  joie  enfantine,  longtemps  après  qu'ils  ont  quitté  le  teil 
paternel,  même  quand  il  est  nasse  en  d'autres  mains,  revien- 
nent-ils s'asseoir  dans  la  vieille  maison,  cueillir  et  manger  les 
humbles  fruits  qui  se  trouvent  encore  au  petit  jardin  qui  l'en- 
toure, en  un  mot,  revivre  leur  enfance.  Les  citadins,  eux.  éter- 
nels migrateurs,  savent  bien  qu'ils  sont  nés,  mais  ils  ne  peu- 
vent dire  où.  tant  ils  ont  habité  de  logis  et  de  rues.  C'est  à 
peine  s'ils  connaissent  quand  et  dans  quelle  église  ils  ont  été 
baptises.  Les  malheureux,  plaignons-les  et  ne  les  en  aimons 
qtte  davantage.  Rien  n'empêche  qu'à  l'école  primaire,  dans  les 
classes  inférieures,  pour  cultiver  le  patriotisme,  il  faut  beau- 
coup parler  de  la   maison  paternelle  et   de  tout   ce  qui   s'y  rat- 
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tache.     C'est  elle  la  plus  petite  des  patries,  mais  c'est  sur  elle 
que  se  construit   avec  solidité  un  patriotisme  à  plus  large  et 
plus  noble  envergure. 

La  patrie  est  donc  d'abord  constituée  d'un  coin  de  terre 
et  d'une  famille  qui  s'y  est  établie,  l'a  possédé,  y  a  longtemps 
vécu. 

A  mesure  que  les  enfants  grandissent,  ils  apprennent  que 
leurs  grands  parents  ont  aussi  vécu  dans  la  même  demeure,  ont 
travaillé  les  mêmes  champs;  ils  savent  que,  dans  les  alentours, 
ils  ont  des  oncles  et  des  tantes  et  de  nombreux  cousins  et  cou- 
sines, car  on  va  parfois  les  visiter  et  l'on  est  si  bien  reçu;  il  y 
a  sur  leurs  tables  de  si  bonnes  choses  à  manger  et  puis  tant 
de  plaisir  à  jouer  avec  les  petits  cousins»!  A  mesure  que  le  cer- 
cle de  la  famille  .s'agrandit  aux  yeux  des  enfants,  s'élargit 
aussi  leur  idée  de  la  patrie,  car  soit  dit  une  fois  pour  toutes, 
c'est  sur  la  famille  que  pousse  la  patrie. 

Quand,  ensuite,  les  enfants  viennent  à  jeter  un  coup  d'œil 

I  ,e  v  oisxnage  ~ 

etle village  par-dessus  la  clôture  des  voisins,  ils  s'aperçoivent  qu'il  y  a  là 
au>si  des  familles  en  tout  semblables  à  la  leur,  où  des  parents 
travaillent  et  sont  bons,  où  des  enfants  jouent  et  grandissent. 
De  plus,  ils  remarquent  qu'il  existe  entre  les  familles  voisines, 
la  leur  et  celle  de  la  localité,  des  rapports  de  conversations  ai- 
mables, de  visites,  de  sympathies  dans  le  malheur,  d'entr'aide, 
etc.  ;  leur  inclination  sociale  les  porte  alors  jusqu'à  ces  groupes 
nouveaux  et  les  embrasse  dans  cette  affection  qu'ils  ont  déjà 
pour  leur  propre  famille. 

Ressemblance  D'autant  plus  qu'ils  voient  bien  que  les  groupes  et  les  in- 

dividus ont  beaucoup  de  points  de  ressemblance:  ils  ont  à  peu 
près  les  mêmes  costumes,  la  même  démarche,  les  mêmes  ma- 
nières, les  mêmes  coutumes;  ils  parlent  la  même  langue  et  s'en- 
tretiennent de  choses  qui  les  intéressent  également.  Ils  ont 
aussi  une  physionomie  qui  prouve  bien  une  commune  origine. 
Les  enfants  n'attendent  pas  d'être  grands  clercs  pour  distin- 
guer sûrement  une  tête  de  canadien-français  d'une  tête  de  juif, 
d'allemand,    d'anglais    ou    d'irlandais;    or,    toutes    celles    qu'ils 
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voient  sont  bien  du  même  type,  du  type  de  leur  famille,  et  ils 
les  y  font  rentrer  facilement. 

Notons  qu'à  tous  les  points  communs  que  j'ai  relevés 
Jusqu'ici   et  qui  sont  plutôt   d'un  ordre  matériel  et  extérieur, 

i  r  vi         •       ,  „ 1  Mêmes  idées 

les  entants,  pour  peu  qu  ils  aient  commerce  avec  les  personne-  ct  sentiments 
du  dehors,  ne  tardent  pas  à  ajouter  que  toutes  ont  à  peu  près 
les  mêmes  idées,  les  mêmes  croyances,  les  mêmes  sentiments, 
les  mêmes  souvenirs,  les  mêmes  désirs  et  aspirations.  Ils  cons- 
tatent tout  cela  avec  l'âge  et  à  force  de  voir,  tous  les  dimanches, 
hommes  et  femmes,  jeunes  et  vieux,  se  réunir  dans  la  même 
église,  au  pied  d'un  même  autel,  y  poser  les  mêmes  actes,  exé- 
cuter les  mêmes  chants,  réciter  les  mêmes  prières  et  recevoir 
les  mêmes  leçons  d'un  homme  qui  paraît  bien  être  leur  père 
commun.  Ils  le  comprennent  quand,  le  culte  public  fini,  ils 
accompagnent  leurs  parents  et  les  autres  familles  au  cimetière, 
où  dorment  dans  un  même  enclos  les  vieux  chefs  de  famille 
et  une  foule  de  représentants  de  tous  les  foyers,  famille  unique 
des  morts  ;  ceux-ci  sont  unis  dans  le  dernier  repos  comme, 
entre  les  murs  d'une  même  demeure,  les  membres  d'une  fa- 
mille se  livrent  au  sommeil. 

Ils  voient  que  les  aspirations  sont  les  mêmes  quand,  aux 
mêmes  jours  ou  dans  d'autres  circonstances,  ils  regardent  les  Mêmes 

J  °  intérêts 

chefs  de  famille,  ceux  des  villages  voisins,  se  rassembler  pour 
entendre  parler  et  discuter  des  intérêts  de  la  municipalité,  du 
comté,  de  la  province  ou  du  pays  tout  entier. 

A  ce  moment,  les  enfants  possèdent  déjà,  sans  le  savoir  et 
sans  qu'ils  puissent  la  définir,  une  idée  assez  complète  de  la 
patrie,  puisqu'ils  sentent  qu'elle  n'est  pas  seulement  cet  élé- 
ment matériel  et  sensible  qui  est  le  sol  qu'on  foule,  les  horizons 
qu'on  voit,  l'air  qu'on  respire  et  le  climat  dont  on  jouit,  niais 
parce  qu'ils  font  aussi  entrer  dans  cette  notion  les  éléments 
spirituels  et  moraux  que  nous  avons  nommés:  langage,  croyan- 
ces, coutumes,  sentiments,  souvenirs,  intérêts  et  aspirations. 

L'idée  de  patrie  n'a  alors  de  restreint  pour  eux  que  le  ter- 
ritoire auquel  ils  l'appliquent 


I  ..I    petit! 
patrie 


La  grande 
patrie 


'  >bjection 
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Qu'on  leur  donne  quelques  leçons  d'histoire  très  élémen- 
taire, qu'on  leur  montre,  qu'on  leur  explique  un  "peu  la  carte 
géographique  du  comté  et  de  la  province,  et  l'idée  de  la  petite 
patrie  sera  pleinement  constituée. 

\e  vous  empressez  pas  trop  d'élaborer  celle  de  la  grande 
patrie.  D'abord,  parce  qu'il  est  plus  difficile  de  concevoir 
qu'elle  existe,  surtout  étant  donne,  chez  nous,  le  nombre  assez 
considérable  des  races  différentes  qui  peuplent  notre  immense 
territoire  et  qui,  à  la  différence  du  sang  et  de  l'origine,  ajoutent 
celle  du  langage,  des  croyances,  des  mœurs  et  aussi  des  aspi- 
rations. 

Ue  plus,  parce  qu'il  faut  solidement  établir  la  connaissan- 
ce et  l'amour  de  la  petite  patrie  avant  de  songer  à  faire  con- 
naître et  aimer  la  grande. 

Bien  des  objections  vont  peut-être  s'élever  contre  celte 
proposition:  Favoriser  l'amour  de  la  petite  patrie,  c'est-à-dire 
de  la  terre  natale,  du  district,  du  comté,  de  la  province,  n'est- 
ce  pas  produire  un  patriotisme  étroit,  engendrer  l'esprit  de 
clocher,  le  régionalisme,  n'est-ce  pas  briser  d'autant  l'unité  na- 
tionale ? 

Ce  a  quoi  je  réponds:  pas  tant  qu'on  le  croit,  ni  avec  tous 
les  désavantages  qu'on  y  voit  :  c'est  plutôt  tout  le  contraire  qui 
se  produira.  En  effet,  il  faut  remarquer  que  la  majorité  des 
hommes  et  des  enfants,  bien  qu'ils  soient  généreux,  ardents, 
tout  portes  par  la  nature  à  aimer  la  patrie,  s'attachent  surtout 
a  ceux  qui  sont  près  d'eux,  qu'ils  peuvent  voir,  dont  ils  admi- 
rent les  attraits  ou  les  traits,  les  goûts,  la  beauté  et  la  bonté. 
Si  donc  vous  ne  leur  proposez  d'aimer  que  la  grande  patrie, 
faite  d'un  immense  territoire  et  d'une  multitude  considérable 
de  compatriotes,  territoire  qu'ils  n'ont  jamais  parcouru,  com- 
patriotes qu'ils  n'ont  jamais  vus,  leur  amour  pour  eux  loin  de 
s'enflammer,  est  plutôt  porté  a  s'éteindre.  Tandis  que  s'il 
s'est  nourri  et  fortifié  d'abord  au  contact  presque  quotidien 
de^  h<  mmes  et  des  choses,  vus  et  connus,  de  la  petite  patrie, 
il  prendra  une  telle  puissance  qu'il  pourra  s'étendre  même  à 
toutes  les  parties  de  la  grande.     .Aimer  et   aimer  beaucoup  sa 
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petite  patrie,  c'est  le  moyen  le  plus  sur  d'en  aimer  une  pins 
grande,  a-t-on  dit  quelque  part.  Chez  les  peuples  anciens,  où 
le  patriotisme  fut  si  fort,  la  patrie  ne  dépassait  guère  les  murs 
de  la  cité. 

De  plus,  le  cœur  ne  se  porte  guère  vers  les  abstractions; 
il  lui  faut  du  concret,  je  dirais  même  du  matériel,  quelque 
chose  qui  parle  à  la  mémoire,  excite  l'imagination  et  sur  quoi 
les  sens  puissent  travailler,  comme  pour  aider  le  cœur  a  aimer 
La  petite  patrie  remplit  très  bien,  tout  le  monde  le  comprend, 
ces  conditions,  tandis  que  la  seconde,  cette  agglomération,  sur   On  n'aime  pas 
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des  espaces  infinis,  d  nommes  qui  n  ont  ni  la  même  langue,  ni 
les  mêmes  coutumes,  qui  ne  croient  pas  aux  mêmes  principes 
et  n'ont  pas  les  mêmes  buts,  tend  à  devenir  une  abstraction, 
et  une  abstraction  politique.  Les  philosophes,  les  littérateurs 
peuvent  en  concevoir  l'idée  et  en  parler  avec  enthousiasme; 
elle  ne  touche  pas  le  cœur  des  humbles  ni  des  ignorants.  L'a- 
mour des  petits  enfants  n'est  pas  fort  pour  les  mères  dont  ils 
ne  voient  presque  jamais  les  traits,  tant  leurs  absences  sont  fré- 
quentes, tant  leur  éloignement  est  constant.  De  même,  pour 
bien  aimer  la  grande  patrie,  il  faut  que  les  hommes,  en  géné- 
ral, en  voient  l'image  dans  la  figure  de  la  petite  qui  est  tou- 
jours sous  leurs  yeux. 

N'ayez  donc  pas  peur  de  cultiver  dans  le  cœur  de  vos  élè- 
ves un  amour  intense  du  village,  de  la  ville,  du  comté  et  de  la 
province  de  Québec,  qui  vous  fournissent  le  plus  de  moyens 
d'allumer  et  de  nourrir  la  flamme  du  patriotisme  ardent.  Par 
là,  vous  ne  causerez  aucun  tort  à  l'esprit  national,  tout  au  con- 
traire. 

Il  nous   faut  pourtant  arriver  à   faire  concevoir  a  nos  éiè 
ves        il  s'agit  alors  des  plus  grands  —  ce  qu'est  l'unité  natio- 
nale,  à  donner  une  grande   force   à  cette   idée,   a   leur   inspirer 
même  pour  elle  beaucoup  d'amour  et  beaucoup  de  dévouemenl 
pour  la  nationalité. 

("est    à  ce  point    de   notre   dissertation   que   nous   sommes 
arrivés.     Jusqu'à  présent,  nous  n'avons   l'ail   qu'extraire  ce  qui 
se  cache  sous  le  mot  terre  de  la  définition  que  nous  avons  don 
née  de  la  patrie:  la  terre  qu'habite  une  nation. 
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II.  —  LA  NATIONALITÉ 

Il  reste  donc  à  explique!"  le  mot  nation.  C'est  ici  que  les 
choses  vont  se  compliquer  et  qu'il  nous  sera  peut-être  diffi- 
cile d'établir  le  concept  du  patriotisme  national,  an  moins  pour 
ce  (pli  est  de  notre  pays. 

Qu'est-ce  donc,  en  effet,  qu'une  nation  ?  Les  philosophes 
ne  répondent  qu'avec  beaucoup  de  distinctions. 

1  )  Si  l'on  prend  la  chose  du  point  de  vue  ethnique,  la 
nationalité  serait  constituée  par  l'unité  d'origine  et  de  langue, 
ce  qui  entraîne  une  certaine  communauté  d'idées  et  d'habitu- 
des. Français  de  France  et  Français  du  Canada  formeraient 
alors  une  seule  nation.  Cette  conception  ne  satisfait  pas  vos 
esprits.  Vous  admettez  qu'ils  sont  une  seule  race,  mais  pas 
une  nation. 

2 )  Au  sens  géographique  du  mot,  une  nation  est  un  peu- 
ple compris  dans  les  limites  d'un  territoire  déterminé,  sans 
que  l'unité  d'origine  et  de  langue  soit  nécessaire.  De  ce  point 
de  vue,  les  Canadiens- français  ne  forment  plus  une  nation  avec 
les  Français  d'outre-mer,  mais  s'unissent  bien  pour  cela  avec 
les  Anglais,  les  Italiens  et  les  Juifs  du  Canada.  Cet  arrange- 
ment ne  vous  va  pas  non  plus  et  vous  demandez  autre  chose. 

3)  Passons  alors  au  sens  politique  d'après  lequel  la  na- 
tion devient  une  réunion  d'hommes  en  civilisation  sociale  sous 
un  gouvernement  régulier  et  avec  des  lois  stables.  De  ce 
point  de  vue  encore,  comme  du  point  de  vue  géographique,  le 
Canada  peut  se  flatter  d'être  une  nation.  Mais  il  vous  choque 
cependant,  qu'on  puisse  être  une  nation  par  les  seuls  faits  de 
l'unité  du  territoire  et  du  gouvernement,  sans  que  entre  dans 
la  notion  de  la  nationalité  cet  élément  si  cher  qui  est  la  com- 
munauté de  race,  de  langue,  de  coutumes  et  aussi  de  croyances. 

Réunissons  alors  tous  les  éléments  indiqués  dans  une  seu- 
le définition  et  vous  serez  contents.  Disons  :  la  nation  est  nue 
réunion  d'hommes,  ayant  une  origine  commune,  parlant  la  même 
langue  et  formant  une  société  publique  comprise  dans  les  li- 
mites déterminées  d'un   territoire. 


—  45  — 

Voilà  une  définition  à  peu  près  complète  de  la  nation, 
d'après  les  exigences  de  la  nature  et  de  la  logique.  Il  convient 
de  la  savoir  et  de  l'enseigner. 

Mais,  à  ce  compte,  il  faut  avouer  que  bien  peu  des  pré- 
tendues nations  en  sont  de  réelles  et  ont  de  vraies  patries.  Les 
Canadiens-français  peuvent  se  flatter  à  peu  près  seuls,  au  Ca- 
nada, de  satisfaire  aux  conditions  requises,  du  moins,  dans  les 
limites  de  la  province  de  Québec.  C'est  un  grand  avantage 
dont  nous  devrions  tirer  parti  plus  que  nous  ne  le  faisons  peut-  Applicables 
être.  Quoi  qu'il  en  soit,  il  est  assez  clair  que  la  vraie  notion  pei 
de  la  nation  et  de  la  patrie  ne  peut  s'appliquer  au  Canada  tout 
entier,  et  que  bien  d'autres  peuples  ne  peuvent,  non  plus,  s'en 
prévaloir,  à  moins  que  cette  notion  ne  soit  en  train  de  s'atté- 
nuer, de  s'amoindrir  ou  de.  disparaître;  ce  qu'il  ne  faut  pas 
admettre.  Ne  subirait-elle  pas  plutôt  une  évolution,  une  trans- 
formation presque  inévitable,  vu  la  marche  rapide  du  monde 
et  les  étonnants  progrès  qui  s'opèrent  en  tous  genres?  Peut- 
être.     Au  lieu,  donc,  de  laisser  disparaître  les  mots  de  patrie  Revision  .i<- 
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et  de  nation  et  tout  ce  qu  ils  représentent  de  noble  et  de  pre- 
cieux,  il  est  préférable  d'en  revoir  la  notion  pour  en  éliminer 
les  éléments  trop  gênants,  ou  du  moins  faire  passer  au  rang 
d'accidents  ceux  qu'on  avait  d'abord  considérés  comme  essen- 
tiels.    C'est  ce  qui  a  été  fait  petit  à  petit. 

Ainsi,  la  communauté  d'origine,  de  race,  de  terre  où  l'on 
est  né,  et  de  langue,  sont  bien  des  parties  intégrantes,  consti- 
tutives, de  la  nation  et  de  la  patrie,  parce  qu'elles  sortent  de  la   Lacommu- 
famille,  qui  en  est  la  source,  et  qu'elles  produisent  l'association   etdeiangue0' 
matérielle  et  l'union  des  intelligences,   néeessaires  à  la   vie  so- 
ciale. 

Or,  il  est  dit  très  couramment  aujourd'hui,  et  eela  par 
des  écrivains  versés  en  droit  naturel,  orthodoxes,  catho- 
liques, que  ce  sont  bien  là  des  liens  très  puissants,  propres  :'i 
produire  l'union  la  plus  forte  au  sein  d'une  nation,  mais  que 
la  terre,  l'origine,  la  race,  et  la  langue  communes  ne  créent  pa>< 
la  patrie  ni  la  nation.  A  preuve,  par  exemple,  la  nation  fran 
çaise,  à  qui  l'on  ne  peut  refuser  ee  titre,  qui  est  constituée  de 
races  différentes,   parlant    plusieurs   langues,   tandis   qu'on   voit 


Autonomie 


les  races  latines  former  plusieurs  nations  et  la  même  langue 
parlée  aussi  chez  plusieurs  nations  bien  distinctes,  telle  la  lan- 
gue française  qui  est  si  largement  répandue  en  Belgique,  en 
Suisse,  au  Canada,  etc. 

Un  territoire  fixe,  qu'on  possède,  semble  bien  nécessaire  a 

L  umte  du  #>  . 

territoire  la  constitution  d'une  patrie  et  d'une  nation,  mais  n'a-t-on  pas 

vu  que,  sans  cesser  d'être  des  nations  déterminées,  les  tribus 
primitives  se  sont  transportées  de  contrées  en  contrées,  et  ne 
voit-on  pas  encore  les  peuples  d'aujourd'hui  étendre  ou  res- 
serrer les  limites  de  leur  territoire?  La  propriété,  la  possession 
d'une  terre,  l'autonomie  d'un  gouvernement,  ne  sont  donc  pas 
indispensables  à  une  nation,  bien  qu'elles  lui  soient  fort  utiles. 

L'histoire  nous  enseigne  que  des  nations  bien  constituées- 
et  très  différentes  les  unes  des  autres  ont  été  la  propriété  d'un 
seul  souverain,  ont  vécu  longtemps  sous  une  loi  étrangère,  sans 
cesser  d'être  elles-mêmes.  Etre  et  rester  ainsi  sous  la  tutelle 
d'un  grand  pouvoir  peuvent  être  pour  une  nation  et  une  patrie. 
le  meilleur  moyen  de  prendre  tout  leur  développement  et  tout 
leur  essor. 

Enfin,  il  est  clair  que  si  un  principe  d'autorité,  un  gou- 
La  forme  du        vemement    régulier,    sont    absolument    nécessaires    pour    qu'il 
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ment  existe  une  nation  et  une  patrie,  la  forme  de  .cette  autorité,  de 

ce  gouvernement,  peut  changer,  évoluer  avec  le  temps,  sans 
(pie  l'essence  de  la  nation  en  soit  affectée. 


Evolution 


Voilà  donc  toute  notre  belle  théorie  de  la  patrie  et   de  la 
nation,  grandement  ébranlée  sur  les  bases  que  nous  lui   don- 
nes idées  de      nions  tout  à  l'heure,  et  je  sais  bien  que  vous  en  éprouvez  du 

patrie   et   de.  J  1 

nation  chagrin.     Vous  aimeriez  à  la  remettre  en  honneur  et  vous  êtes 

loin  de  renoncer  à  l'enseigner  à  vos  grands  élèves.  J'approuve 
même  votre  résolution  et  vous  en  félicite,  mais  je  vous  de- 
mande d'exposer  aussi  la  façon  plus  récente  de  concevoir  la 
nation  et  la  patrie,  après  les  avoir  définies  de  la  manière  tra- 
ditionnelle, que  je  peux  bien  appeler  aussi  naturelle  et  logique. 

Voyez-vous,  si  la  nature  de  la  patrie  et  de  la  nationalité 
reste   toujours   la   même,   l'application   qu'il    faut    faire   de   ces 
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idées  et  de  ces  mots  est  contingente;  les  nations  ne  sont  plus 
aujourd'hui  ce  qu'elles  ont  été  autrefois,  et  Dieu  seul  sait  ce 
qu'elles  vont  devenir  dans  la  suite  des  âges.  Avec  les  grandes 
découvertes  nouvelles,  qui  ont  causé  d'incroyables  progrès  et 
des  changements  radicaux,  dans  la  politique,  la  guerre,  la  na- 
vigation, les  transports  et  moyens  de  communication,  l'indus- 
trie, le  commerce,  etc.  ;  avec  les  tendances  de  la  presse,  de  l'ins- 
truction publique;  avec  les  dispositions  que  manifestent  les 
individus,  les  familles,  les  associations,  les  corps  politiques  et 
le  reste,  personne  ne  peut  prévoir  l'orientation  que  va  prendre 
l'esprit  humain,  d'après  quels  principes  se  constitueront  les  na- 
tions et  les  patries  de  l'avenir. 

Monsieur   Jean    Guibcrt,    prêtre    de    Saint-Sulpice,    qui    a 

voulu  moderniser  un  peu  la  vieille  idée  de  la  patrie  et  de  la  ce  qu'en  «m 
nation,  écrit  dans  son  Cours  de  morale:  "Une  terre  n'est  une  ^StSSeur 
"patrie,  une  collectivité  d'hommes  n'est  une  nation  que  m  tous 
"les  individus  se  sentent  solidaires  les  uns  des  autres  et  ont 
"conscience  qu'ils  sont  unis  par  un  certain  nombre  d'éléments 
''communs  plus  intimes  et  plus  vivants  que  la  terre  elle-même. 
"Ces  éléments  sont  au  nombre  de  trois:  un  passé  commun  à 
"tous,  la  solidarité  des  intérêts  dans  le  présent,  l'unité  des  vo- 
lontés pour  l'avenir".  L'auteur  revient  ensuite  assez  longue- 
ment sur  ees  trois  points. 

Je  ne  voudrais  pas  contrister  les  mânes  de  M.  Guibert; 
mais  je  puis  bien  remarquer  que,  s'il  ne  regarde  pas  comme 
nécessaires  à  une  nation  l'unité  de  race,  ni  la  communauté  de 
langue,  il  lui  sera  bien  difficile  d'obtenir  une  histoire  commune, 
(\t^  souvenirs  communs,  des  traditions  communes,  en  un  mot, 
"un  passé  commun".  Il  n'a  pas  le  droit  de  parler,  comme  ii 
"le  fait  de  nos  pères"  qui  ont  remporté  de  nobles  victoires.... 
"bâti  ,ces  monuments....  créé  ees  chefs  d'oeuvre,  etc..  et  de  nous, 
"leurs  fils,  qui  sommes  les  continuateurs  de  leur  vie".  II  ne 
peut  pas  dire  que  "une  solidarité  étroite  unit  les  générations 
qui  se  succèdent,  etc. 

Il  ne  resterait  plus  alors  que  deux  de  ses  cléments  y  ;;i 
constituer  la  patrie:  la  solidarité  des  intérêts  dans  le  présent,  et 
Y  unité  de  volonté  pour  Vav-enir.     Mais  en  étudiant  le-  deux  .m- 
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ticles  qu'il  consacre  au  développement  de  ces  idées,  on  n'a  pas 
r.a  puissance  de  peine  à  s'apercevoir  qu'elles  se  confondent  en  une  seule  : 
l'intérêt  présent  et  futur  recherché  en  commun.  Voilà  ce  qu'on 
trouverait  donc  en  définitive,  au  fond  des  idées  de  patrie  et  de 
nation. 

.]/.   Guibert,  nous  prévient  qu'il   faut  penser  aux  intérêts 
matériels;  intégrité  du  territoire,  prospérité  du  commerce,  de 
l'industrie,  etc.;  puis  aux   intérêts   moraux',  l'union   des  senti 
ments  sur  la  religion  et  la  morale. 

Il  y  a  dans  la  dissertation  de  cet  auteur  une  phrase  très 
forte  qui  me  semble  résumer  sa  doctrine  et  nous  amener  au 
point  où  nous  devons,  je  crois,  fatalement  aboutir,  la  voici  : 
Lorsque  le  "moindre  mouvement  de  prospérité  ou  de  gêne  se 
fait  ainsi  sentir  (du  point  de  vue  matériel)  à  une  collectivité 
bien  déterminée,  tous  les  individus  qui  la  composent  prennent 
conscience  du  lien  qui  les  unit;  leur  groupement  forme  une  na- 
tion, la  terre  qu'ils  habitent  est  leur  patrie. 

Voilà  qui  réduit  tout,  et  d'une  façon  assez  brutale,  à  l'in- 
térêt. Nous  sommes  loin  des  nobles  pensées  que  comportaient 
nos  conceptions  du  début,  mais,  quelque  regret  qu'on  en  éprou- 
ve, il  faut  en  venir  à  la  conclusion  de  M.  Guibert,  si  l'on  ne 
veut  pas  se  contenter  de  la  sonorité  des  mots  et  voguer  tou- 
jours dans  les  nuages. 

Ua41atriedoit  ^e  patriotisme  ou  l'amour  de  la  patrie,  ajoute-t-il  ensuite, 

consiste  à  lui  donner  notre  admiration,  sans  aveuglement,  nos 
sympathies  et  nos  préférences.  Il  nous  fait  un  devoir  —  con- 
seil très  pratique  —  "de  faire  nos  achats  chez  nous  et  non  à 
"l'étranger;  pour  nos  vêtements,  pour  notre  table,  pour  l'ins- 
tallation de  nos  ateliers,  ne  favorisons  pas  l'industrie  et  le 
''commerce  de  nos  voisins  et  n'exposons  pas  les  nôtres  au  pé- 
"ril  de  la  ruine.  Porter  notre  argent  à  l'étranger,  c'est  afïai- 
"blir  la  patrie  et  fortifier  l'étranger.  Il  faut  en  dire  autant  de 
"notre  épargne....  :  à  l'étranger  notre  argent  travaillera  pour 
"l'étranger;  chez  nous,  il  travaillera  pour  la  patrie". 

Ce  sont  là  des  paroles  auxquelles  j'applaudis  de  tout  cœur, 
mais  pour  vous  les  faire  entendre,  j'aime  mieux  les  laisser  tom- 
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ber  des  lèvres  d'un  sulpicien,  aussi  saint  que  savant,  que  de  les 
proférer  de  moi-même. 

Tels  sont  les  concepts  que  l'on  obtient  de  la  patrie  et  de 
la  nationalité,  quand  on  étudie  ces  deux  choses  aux  seules  lu- 
mières de  l'esprit  et  selon  le  droit  naturel  ;  telle  est  aussi  l'ap- 
plication que  l'on  doit  faire  de  ces  idées  d'après  la  marche  de 
l'humanité  et  les  changements  considérables  que  les  grands 
progrès  modernes  imposent  aux  choses,  aux  individus,  aux  as- 
sociations, même  aux  peuples. 

Pour  ne  pas  terminer  notre  entretien  par  ces  dernières 
considérations  qui  ne  manquent  pas  d'avoir  quelque  chose  de 
mesquin,  de  terre-à-terre,  de  triste,  mettons  un  peu  en  regard 
les  idées  de  patrie  et  de  nation  avec  la  foi  chrétienne  et  l'Eglise 
catholique.  Ce  rapprochement  ne  manquera  pas  de  réjouir  vos 
cœurs  et  vos  esprits  chrétiens. 

III.  —  LA  PATRIE,  LA  NATION  ET  L'ÉGLISE 

Il  ne  fait  de  doute  à  personne  que  tous  les  éléments  qui 
entrent  dans  la  notion  classique  de  la  patrie  et  de  la  nation  :  à 
savoir,  la  famille,  la  race,  la  langue,  les  institutions,  le  terri- 
toire, etc.,  ne  trouvent  un  puissant  appui  dans  la  doctrine  chré- 
tienne, dans  l'Eglise.  La  religion  catholique  n'est-elle  pas, 
dans  l'esprit  de  son  divin  Eondateur  et  par  l'influence  qu'elle  a 
exercée  sur  le  monde  pendant  20  siècles,  la  gardienne,  le  sou- 
tien et  la  défense,  de  tout  ce  qui  est  ordre,  tradition,  justice, 
droit,  amour  et  paix? 

N'est-ce  pas  elle  qui  a  assurée  au  mariage  l'élévation  qui 
l'a  ennobli  et  les  caractères  d'unité,  d'indissolubilité,  de  fécon-  influence 
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dite,  qui  en  font  la  base  solide  de  la  société  familiale,  dont  la 
race,  la  nation,  la  patrie,  ne  sont  qu'une  développement  pro- 

gresssif  ? 

Parce  qu'elle  prêche  par  le  monde,  en  paroles  et  en  exen: 
pies,  la  justice,  le  respect  de  tous  les  droits,  l'amour  de  l'ordre 
et  de  la  paix;  parce  qu'elle  condamne  les  invasions  injustes,  les  f^/toire 
guerres,  les  combats  et  les  armes,  n'assure-t-elle  pas  aux  peu- 
ples qui  ont  l'honneur  et  le  précieux  avantage  d'obéir  à  ses  lois 


mu-    les 
ritntioti! 
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l'inviolabilité  de  leur  territoire  respectif,  en  étouffant  clans  le 
cœur  de-;  individus  et  dc^  nation-  les  passions  qui  bouillonnent, 
les  ambitions  qui  cherchent  à  se  faire  jour? 

Est-ce  que,  par  là,  la  langue  de  chacune  d'elles  ne  se  trouve 
pas  aussi   indirectement   protégée,  et   les  coutumes  et   les   insti 
tutions  nationales  de  même  ? 

Pour  celles-ci,  d'ailleurs,  l'Eglise  a  l'ait  plus,  puisque  c'est 
elle  qui  a  doté  la  plupart  des  peuples  des  meilleures  institutions 
sociales  qu'ils  possèdent.  Comme  elle  les  a  créées  en  s'éclai- 
rant  des  lumières  de  l'Esprit-Saint  qui  l'inspiré,  elle  les  a  faites 
belles,  nobles  et  solides,  propres  a  durer  toujours. 

Sur  la  langue  Quant  aux  langues  nationales.  l'Eglise  est  loin  de  les  com- 

battre et  les  détruire;  elle  semble  plutôt  les  entourer  de  res- 
pect et  même  les  pousser  a  se  perfectionner.  (Juand  elle  s'op- 
pose aux  guerres  et  aux  conquêtes  qui  amènent  la  fusion  des 
peuples,  c'est  à  l'ennemi  le  plus  terrible  de>  langues  natio- 
nales qu'elle  présente  un  obstacle  indirect. 

Ne  demande-t-elle  pas  que  ses  missionnaires  apprennent 
les  langues  de  ceux  qu'ils  vont  évangéliser?  Ne  semble-t-elle 
pas  favorable,  particulièrement  de  nos  jours,  à  la  constitution 
de  clergés  nationaux?     Je  ne  prétends  par  que  l'Eglise  songe 

par  là  à  favoriser  l'unité  nationale  des  peuples,  mais  rien  n'em- 
pêche qu'elle  y  travaille  indirectement  en  cherchant  d'abord  le 
salut  des  âmes. 

En  un  mot,  n'est -elle  pas  le  facteur  le  plus  puissant  de 
Suri'esprù  l'unité  de  l'esprit  national,  puisqu'elle  donne  aux  peuples  chre- 
tiens  les  mêmes  croyances,  les  mêmes  obligations  morales,  une 
conscience  unique,  des  affections  égales  pour  le  même  autel, 
et  le  même  Père  du  ciel,  le  même  chef  sur  la  terre;  puisqu'elle 
réunit  souvent  tous  les  fidèles  dans  la  participation  au  même 
culte  et  aux  mêmes  sacrements?  lu  comme  tout  cela  se  fonde 
sur  des  dogmes  qui  ne  peuvent  changer,  quelle  force  et  stabi- 
lité n'acquiert  pas  l'unité  nationale  qui  en  découle." 

Vraiment,  a  l'heure  présente  on.  comme  nous  l'avons  dit 
déjà,  la  nationalité  ne  se  constitue  pas  toujours  des  éléments 
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que   nous   avons   étudiés,   car   les   deux   plus   essentiels,    l'unité 

de  race  et  l'unité  de  langue,   font   souvent  défaut,  pour  n'être 

pas   forcé- de  donner  à  la  nationalité  les  bases  assez   vulgaires 

de  l'unité  du  territoire,   ou  du  gouvernement,   on   des   intérêts. 

et  pour  en  obtenir  une  qui  soit  plus  noble  et  pins  solide,  ne  tau 

drait-il  pas  recourir  a  l'unité  de  la  foi.  de  la  religion  chrétien-   }}ct?u}  , 

1  ,  .     .  ,  '  'inné  ■!<■ 

ne?  C'est  elle  qui.,  chez  les  peuples  d'autrefois,  a  su  créer  et  la  t':  i 
développer  le  plus  bel  esprit  national,  le  pins  noble  amour  pa- 
triotique qu'on  ait  vus.  La  puissance  de  la  foi  et  de  la  cha- 
rité chrétiennes  a  élargi,  sans  les  briser,  les  cadres  de  l'amour 
social  naturel.  Elles  ont  pu  unir  des  régions  et  des  multitudes 
immenses  sous  un  même  pouvoir  respecte  et  aimé,  auquel  on 
vouait  une  affectueuse  docilité,  parce  qu'en  lui  se  voyait  et 
existait  un  peu  de  la  majesté  et  de  la  bonté  divines. 

C'est  à  ce  concept,  à  ce  fondement  supérieur  de  la  natio- 
nalité et  du  patriotisme  qu'il  faut  demander  au  ciel  de  ramener 
l'univers,  si  l'on  veut  que,  un  jour,  renaissent  au  sein  des  na- 
tions et  entre  elles  la  paix  véritable,  leur  seul  bonheur  terres- 
tre, 

IV.  —  CONCLUSIONS   PRATIQUES 

1.  — >■  De  toutes  ces  considérations,  qui  vous  plaisent  et 
que  vous  pourrez  servir  à  vos  élèves  selon  ce  qu'ils  pourroir: 
en  comprendre,  se  dégage  pour  nous  une  obligation  très  im- 
portante :  celle  de  reconnaître  la  suprématie  de  l'unité  de  la  foi   Suprématie 

rie  la  Religion 

sur   toutes  les   autres   unités   nationales:   langue,    race,    institu 
tions,  territoire  et  intérêts  temporels. 

En  effet,  pour  nous  catholiques,  l'union  avec  l'Eglise,  la 
vie  dans  la  religion,  c'est  la  vie  dans  la  vérité,  dans  la  justice, 
dans  la  charité,  dans  le  droit,  dans  le  bien,  on  plutôt  c'est  la 
vie  avec  Dieu,  la  fin  dernière  de  notre  existence. 

La  patrie  et  la  nation  ne  sont,  mises  en  comparaison  avec 
cette  fin,  que  des  moyens  de  l'atteindre.      L'amour  de  la   reli 
gion,  le  catholicisme,  l'Eglise,  occupent   la  première  place  dan 
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notre  cœur.  A  la  patrie,  a  la  nationalité,  est  réservée  la  se- 
conde, et  il  n'y  a  pas  pour  elles  de  déshonneur  dans  l'établis  - 
sèment  de  cette  gradation. 

Il  faut  même  une.  pour  conserver  une  union  complète, 
parfaite,  avec  l'Eglise  et  Dieu  qu'elle  représente,  nous  soyons 
prêts  a  sacrifier  les  intérêts  qui  touchent  à  la  patrie,  à  la  na- 
tion. 

Cette  concluison,  sur  laquelle  je  n* appuie  pas  davantage, 
est  bonne  à  tirer  ici,  car  il  arrive  parfois  que  certains  des  nô- 
tres, ici  ou  aux  Etats-Unis,  se  constituant  les  défenseurs  irré- 
ductibles de  notre  langue,  de  notre  race  ou  de  quelques  inté- 
rêts de  clocher,  entrent  dans  des  luttes  capables  de  les  con- 
duire à  l'apostasie  ou  au  schisme. 

2.  -  Bien  que  placées  au  second  rang,  la  nationalité  et  la 
patrie  doivent  prendre  et  garder  une  grande  valeur  aux  yeux 
de  tout  bon  chrétien,  des  fils  soumis  à  l'Eglise.  Elles  sont 
l'objet  d'un  amour  instinctif  (pie  la  famille  et  l'école  ont  le  de- 
voir de  développer. 

On  sent  plutôt  qu'on  ne  démontre  que  l'amour  de  la  patrie 
est  instinctif,  quand  on  a  le  bonheur  d'en  avoir  une  véritable, 
comme  nous  l'avons,  nous  au  moins,  les  Canadiens-français  de 
la  Province  de  Québec.  Il  suffit  d'en  être  absents  pendant 
quelques  mois  pour  voir  combien  elle  nous  tient  au  cœur.  Quel- 
les ne  deviennent  pas  les  tristesses  de  la  nostalgie,  quand  nous 
subissons  pendant  plusieurs  années  un  exil  forcé  ou  volontaire? 
I /amour  du  pays  est  dans  les  cœurs,  puissant,  impérieux,  quel- 
que soit  le  sol  qui  nous  ait  vus  naître;  qu'il  soit  fait  de  sable, 
coupé  de  marais  ou  couvert  de  neiges  presque  éternelles,  on 
le  prend  pour  un  jardin  de  délices.  Tacite  exprime  bien  ce 
sentiment  quand,  après  avoir  fait  une  description  peu  flatteuse 
de  la  Germanie,  il  se  demande  à  qui  un  tel  pays  peut  plaire,  si 
ce  n'est  à  ceux  pour  qui  c'est  la  patrie. 


(  iulture  du 


Il    est    naturel 
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Qu'il  faille  cultiver  chez  les  jeunes  et  les  adultes  l'amour 
de  la  patrie  et  de  la  nationalité  est  encore  une  vérité  qui  n< 
supporte  guère  de  démonstration,  puisque,  quand  cet  amour 
est  bien  entendu  et  développé  à  point,  il  est  la  cause  des  plus  SesavantaKes 
grands  progrès  de  tout  ordre,  la  source  de  belles  vertus,  de 
sublimes  ■  dévouements. 

Le  principal  est  de  bien  comprendre  le  patriotisme,  pour 
(ju'iî  ne  soit  jamais  étroit  au  point  de  faire  détester  tout  ce  qui 
est  étranger  ;  qu'il  ne  soit  pas  non  plus  hautain,  dédaigneux,  en- 
core moins  querelleur  et  sans  cesse  agressif. 

Rendons-le  assez  fort  pour  qu'il  puisse  résister  à  une  fouit.  Ses  ennemis 
d'idées  et  de  théories  qui  courent  le  monde,  en  le  combattant 
comme  s'il  était  une  machine  de  guerre,  un  adversaire  de  l'éga- 
lité, de  la  fraternité  universelle,  le  privilège  de  quelques  peu- 
ples, une  erreur  séculaire  qui  nuit  au  progrès,  un  fanatisme  et 
une  maladie  pernicieuse.  A  tous  ces  reproches  qu'on  fait  au 
patriotisme,  vous  saurez,  quand  l'heure  en  sera  venue  et  que  le 
besoin  s'en  fera  sentir,  opposer  une  réponse  que  je  n'ai  pas  le 
loisir  de  vous  exposer  ici.  C'est  de  nos  jours  surtout  qu'il 
convient  de  fermer  la  forte,  en  les  réfutant,  aux  erreurs  qu'un 
socialisme  envahisseur  répand  même  dans  nos  heureuses  po- 
pulations du  Canada. 

Donner  aux  enfants    un    patriotisme    sain    et    vigoureux, 
n'est  pas   l'œuvre   de   quelques   leçons  théoriques,   c'est   plutôt   ^^1tf^ern,  le 
celle  de  tout  l'enseignement. 

Sans  doute,  les  leçons  de  morale  en  expliqueront  la  nature 
en  montreront  les  avantages,  la  nécessité.  L'enseignement  re 
ligieux  même  peut  entrer  comme  facteur  dans  la  formation  de  Leçonspar 
ce  sentiment.  C'est  cependant,  en  fait  de  leçons  proprement 
dites,  celles  d'histoire  nationale  et  de  géographie  qui  y  contri- 
bueront le  plus,  mais  à  plusieurs  conditions  cependant.  A  la 
condition,  d'abord,  qu'on  ne  les  donne  pas  avec  froideur  ou 
ennui,  mais  bien  plutôt  avec  amour,  chaleur  et   enthousiasme.    La8é°e,aPh>e 


L'hîstoh  r 


Que  d'occasions  la  géographie  lie  nous  fournit-elle  pas  de  chan 
ter  le  sol  de  la  patrie,  son  étendue,  son  climat,  ses  .richesses  et 
ses  incomparables  beautés,  au  lieu  de  n'enregistrer  dans  les  mé- 
moires que  les  bornes,  le  nom   dc^   villes,  leur  population,  le 
nombre  (\v>  cours  d'eau  et  rémunération  des  produits. 

L'histoire  .surtout  présente  sans  cesse  la  figure  de  la  pa- 
trie, l'image  de  la  nation.  Me  nous  attachons  pas  seulement  à 
l'histoire  guerrière,  qui  a  bien  son  importance,  ni  à  l'évolution 
politique,  qui  n'en  a  pas  moins.  Parlons  aussi  et  beaucoup- 
dès  laboureurs  qui  ont  cultivé  la  patrie  et  en  ne  l'aimant  pas 
moins,  en  ne  la  développant",  pas  moins  que  les  soldats,  défen- 
seurs du  territoire.  Parlons  des  savants  et  des  hommes  de  let- 
tres qui  l'ont  illustrée,  des  éducateurs  qui  l'ont  instruite,  des 
hommes  politiques  qui  l'ont  conduite,  des  ouvriers  qui  l'ont 
bâtie,  des  industriels  et  des  commerçants  qui  l'ont  enrichie. 
11  v  a  là  matière  abondante  a  leçons  faciles  d'excellent  patrio- 
tisme. 

11  sera  bon  de  proposer  ces  modèles  à  l'imitation  des  élè- 
Laviede  ves,  mais  en  avant  la  précaution  d'ajouter  que,  s'ils  sont  inca- 

( baque  joui 

pables  de  les  suivre  en  tout,  il  est  une  façon  bien  à  leur  portée 
d'être  d'excellents  patriotes,  c'est  de  vivre  dans  l'ordre  et  le  de- 
voir ;  c'est  d'accomplir  de  leur  mieux  leurs  obligations  d'en- 
fants ou  d'adolescents  :  veiller  à  la  santé  et  au  développement 
régulier  de  leur  corps,  être  des  fils  reconnaissants,  des  écoliers 
laborieux,  enrichir  leur  esprit  de  connaissances  utiles  et  ac- 
quérir le  plus  possible  d'habitudes  généreuses.  C'est  ainsi  qu'on 
se  prépare  à  jouer  sûrement  plus  tard  un  rôle  honorable  et  tou- 
jours important,  au  sein  d'une  famille  qu'on  aura  établie,  dans 
la  cité  ou  un  corps  professionnel  quelconque,  en  un  mot  à  être 
un  patriote  de  toute  première  valeur,  une  unité  sur  laquelle  on 
puisse  compter  pour  le  plus  grand  bien  de  la  communauté. 


—   o;> 


Tout   l'enseignement,  d'ailleurs,  doit  indirectement  contri-   f-^tude  de  la 

°  langue  mater- 

buer  à  la  formation  patriotique.     Celui  du  français,  en  faisan;    ll(:lle  ,et  de  !;i 

*  '  sec-onde 

voir  les  beautés  de  notre  langue  maternelle,  en  inspirera  le  plus 
religieux  respect.  C'est  là  une  tâche  qui  nous  reste  presque 
tout  entière  à  remplir,  car  c'est  à  peine  si  on  s'aperçoit  quelle 
est  commencée.  L'étude  de  l'anglais,  langue  seconde,  langue 
nationale  aussi  du  Canada,  langue  pratique  et  nécessaire,  l'étu- 
de de  l'anglais,  poussée  assez  loin  et  faite  avec  tact,  abaissera 
les  barrières  entre  les  deux  races  principales  de  notre  nation, 
lui  se  parlant  mieux  et  souvent,  elles  apprendront  à  se  connaî- 
tre et  aussi,  espérons-le,  à  s'aimer  sans  se  confondre.  Ainsi 
disparaîtra,  d'une  certaine  façon,  cet  obstacle  à  la  formation 
d'une  nation  parfaite  qui  est  la  différence  des  langues:  aucune 
d'elles  ne  mourra,  mais  nous  aurons  une  espèce  d'unité  du  fait 
que  français  et  anglais  parleront  également  les  deux  langues 
officielles. 

In   moyen   bien   pratique  de   former  l'amour  de  la  patrie   Se  icnii  au 
1  1  ri  y  ,  ,  -  <iÀ  1  .  courant    de 

dans  le  cœur  des  élevés,  c  est,  pour  le  maître,  d  être  bien  au  tout 
courant  de  tout  ce  qui  se  passe  d'important  dans  le  pays  et  de 
ne  pas  manquer  d'en  entretenir  les  élèves  selon  la  mesure  de 
leur  développement.  Je  ne  puis  vous  ordonner  de  lire  chaque 
jour  nos  principaux  quotidiens,  mais  faites  en  sorte,  de  grâce, 
de  ne  pas  ignorer  ce  qui  se  produit  de  sérieux  autour  de  vous. 
de  ne  pas  vivre  dans  un  monde  qui  vous  soit  étranger.  Les 
élèves,  mis  au  fait  des  divers  mouvements  religieux,  nationaux, 
politiques,  civiques,  éducationnels,  commerciaux,  industriels, 
etc.,  apprendront  à  s'intéresser  à  tout  cela,  à  aimer  tout  ce  qui 
regarde  les  progrès  de  la  patrie.  C'est  leur  esprit  national  qui 
naîtra  pouf  ne  demander  qu'à  se  développer  ensuite. 

Il  convient  cependant  de  mettre  nos  grands  élèves  en  garde 
contre  tout  excès  de  patriotisme.  Dites-leur  bien  de  ne  pas 
mêler  les  grands  mots  de  patrie  et  de  nation .  à  toutes  les  ques- 
tions, de  ne  pas  confondre  ces  deux  nobles  choses  avec  l'Etat, 

.  ...  Pas    d'excès 

encore  moins  avec  les  partis  politiques,  avec  les  petites  coteries   ,l;1ns  le 

triol 

de  castes,  ou  autres  associations  encore  moins  importantes. 


X) 


Kaites-leur  bien  comprendre  surtout  que.  m  chacun  doii 
travailler  au  bien  de  sa  patrie  dans  sa  sphère,  a  son- dévelop- 
pement par  ses  moyens  privés,  il  n'en  reste  pas  moins  vrai  que 
le  bien  public  ne  peut  être  pleinement  connu  que  par  ceux  qui 
ont  été  légitimement  établis  pour  régler  la  société,  et  que  c'esl 
à  eux  qu'il  appartient  de  le  réaliser  pleinement  à  l'aide  de 
moyens  publies.  Autrement  naîtrait  le  désordre  social,  dans 
une  effrayable  anarchie.  Les  individus  peuvent  bien  proposer 
quelques-uns  de  ces  bons  moyens  publics  a  ceux  à  qui  furent 
confiés  le  soin  et  la  direction  de  la  nation,  mais  c'est  à  ceux-ci 
>euls  qu'il  convient  de  les  employer  ou  de  ies  faire  mettre  en 
usage  sous  leur  direction. 

Quand  vos  grands  élèves  auront  bel  et  bien  tous  ces  prin- 
cipes en  tête,  déployez  à  leurs  yeux  le  drapeau  du  pays,  en- 
tonnez avec  eux  l'hymne  national  et.  confiants,  lancez-les  vers 
l'avenir. 


IV 
L'AMOUR  DE  LA  JUSTICE 

Dans  l'un  des  plus  beaux  sermons  que  le  Christ  ait  pro- 
noncés, le  Sermon  sur  la  montagne,  il  formule  brièvement, 
mais  dans  des  termes  que  l'univers  entier  ne  cessera  d'admirer  Béatitudes 
et  de  répéter,  le  code  des  vertus  sociales.  Il  était  alors  dans 
la  deuxième  année  de  son  ministère  public.  Il  avait  déjà  ac- 
compli bien  des  merveilles.  Or,  en  ce  temps-là,  il  parcourait 
toute  la  Galilée,  en  enseignant  dans  les  synagogues,  prêchant 
l'évangile  du  royaume  de  Dieu  et  guérissant  toute  maladie  et 
toute  infirmité  parmi  le  peuple.  Sa  renommée  s'était  répan- 
due dans  la  Syrie  et  une  grande  multitude  le  suivait  de  la  Ga- 
lilée, de  la  Décapole,  de  Jérusalem,  de  la  Judée  et  d'au-delà  du 
Jourdain. 

C'est  que  c'était  réalisée  cette  prophétie  d'Isaïe  :  "Le  peu- 
ple qui  était  assis  dans  les  ténèbres  a  vu  une  grande  lumière; 
et  sur  ceux  qui  étaient  assis  dans  la  région  de  l'ombre  de  la 
mort,  la  lumière  s'est  levée".  Jésus,  voyant  la  foule,  monta 
sur  la  montagne,  et  lorsqu'il  se  fut  assis,  ouvrant  la  bouche,  il 
se  mit  à  enseigner  en  disant:  ''Bienheureux  les  pauvres,  bien- 
heureux les  doux,  bienheureux  ceux  qui  pleurent,  ceux  qui  ont 
faim  et  soif  de  la  justice,  bienheureux  les  miséricordieux,  bien- 
heureux ceux  qui  ont  le  cœur  pur,  bienheureux  les  pacifiques, 
bienheureux  ceux  qui  souffrent  persécution  pour  la  justice." 
Et  la  foule  était  dans  l'admiration. 

J'aurais  un  bien  grand  plaisir  à  commenter  à  ma  façon 
les  huit  Béatitudes,  surtout  en  y  ajoutant  l'étude  des  malédic- 
tions qui  les  complètent,  mais  ce  n'est  pas  là  mon  devoir  d'au- 
jourd'hui. En  vous  rappelant,  à  grands  traits,  l'une  des  plus 
belles  pages  de  l'Evangile,  je  n'ai  pour  but  que  de  vous  faire 
voir  combien  Notre  Seigneur,  le  Fils  de  Dieu,  savait  se  mon- 
trer humain,  ne  se  contentait  pas  de  prêcher,  même  dans  les 
plus  grandes   circonstances,  les  vertus   qui   ont   pour   objet   le 
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culte  et  l'amour  de  Dieu,  mais  combien  il  s'intéressait  aux  mi- 
sères, aux  faiblesses  de  ceux  qui  l'entouraient,  à  leur  condition 
bien  terrestre,  pour  leur  dire  ce  qu'ils  devaient  faire  dans  les 
plus  petits  détails  de  la  vie,  afin  de  jouir  d'un  peu  de  paix  ici- 
bas  et  d'arriver  au  royaume  des  cieux,  auciuel  il  revient  sans 
cesse,  comme  pour  le  faire  briller  à  leurs  yeux  d'un  éclat  qui 
les  attire,  les  fascine. 

Or,  parmi  les  conditions  du  bonheur  présent  et  futur,  par- 
jésus-Christ        mi  les  vertus  qui  l'assurent,  il  en  est  une  dont  II  parle  à  deux, 
même  à  trois  reprises,  c'est  la  justice.     Répétons  et  retenons 
bien  ce  qu'il  dit  : 

"Heureux  ceux  qui  ont  faim  et  soif  de  la  justice,  car  ils 
"seront  rassasiés.  Heureux  ceux  qui  souffrent  persécution 
"pour  la  justice,  car  le  royaume  des  cieux  est  à  eux. 

"Heureux  êtes-vous,  lorsqu'on  vous  insultera,  qu'on  vous 
"persécutera  et  qu'on  dira  faussement  toute  sorte  de  mal  con- 
"tre  vous  à  cause  de  moi.  Réjouissez-vous  et  soyez  dans  l'al- 
"légresse,   car  votre   récompense   est  grande   dans   les   cieux." 

(Matth.  V.) 


insiste  sur  la 
justice 


Très  grande 
importance  de 


La  justice  est  donc,  au  dire  du  divin  Maître,  une  des  plus 
importantes  vertus.  Nous  pourrions  appuyer  cette  proposition 
cette  vertu.  de  tout  son  enseignement,  de  mille  citations  de  l'Ancien  et  du 
Nouveau  Testament,  de  toute  la  doctrine  de  l'Eglise,  des  preu- 
ves de  raisons  les  plus  fortes  et  les  plus  claires  qu'il  y  ait. 
N'est-ce  pas  que,  en  définitive,  le  Décalogue,  les  dix  seuls  com- 
mandements que  Dieu  nous  a  donnés  comme  l'abrégé  de  toute 
la  loi,  ne  sont  qu'un  traité  de  justice,  qui  nous  dit  ce  que  nous 
devons  faire  à  l'égard  de  Dieu,  de  nous-mêmes  et  du  prochain? 
N'est-il  pas  vrai  aussi  que  cette  vertu  est  le  premier  fondement 
de  la  vie  sociale,  la  base  de  tous  les  devoirs  moraux,  de  tous 
les  rapports,  que  les  hommes  ont  entre  eux?  A  tel  point  que 
si  la  justice  voyait,  chaque  jour,  diminuer  et  faiblir  son  in- 
fluence dans  le  monde,  mieux  vaudrait,  comme  disait  autrefois 
Cicéron  en  parlant  de  Rome,  aller  vivre  parmi  les  bêtes  féroces 
que  de  rester  en  société. 

Or,  de  fait,  la  justice  baisse  partout.     Ce  n'est  plus  elle 
qui  préside  aux  rapports  des  nations,  qui  règne  au  sein  des  so- 
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ciétés  ni  dans  l'esprit  et  le  cœur  des  individus.     La  preuve  de  La  justice  est 
cette  affirmation  serait  facile  à  faire  ;  elle  pourrait  comporter  en  balsse- 
de  très  longs  développements  sans  qu'il  nous  faille  aller  cher- 
cher des    faits   en   dehors    de   notre   Province,    de   notre   ville, 
très  catholiques. 

Mais  n'est-ce  pas  la  glorieuse  ohligation  des  éducateurs  de 
la  jeunesse  de  préparer  de  meilleures  générations  à  venir  en 
remettant  à  leur  place  d'honneur,  en  faisant  pénétrer  dans  la 
pratique  de  la  vie,  les  grands  principes  qui  donnent  toute  leur 
valeur  morale  aux  hommes  ?  N'est-ce  pas  l'un  des  principaux 
devoirs  de  l'éducation  de  développer  chez  les  enfants  l'amour 
de  la  justice. 

Nous  y  satisfaisons  bien  un  peu  quand,  au  cours  de  nos  La  justice  et 
explications  sur  les  commandements  de  Dieu,  nous  leur  disons  l'éducation. 
qu'il  ne  faut  ni  tuer,  ni  voler,  ni  mentir,  ni  rendre  de  faux  té- 
moignages, etc.  ;  mais  ce  n'est  là  qu'une  partie  de  notre  devoir 
et,  peut-être,  celle  qui  a  le  moins  d'influence  sur  leur  conduite, 
je  veux  dire:  l'enseignement,  l'instruction,  les  connaissances 
données  à  l'esprit.  D'autant  plus  que  l'heure  des  leçons  de 
catéchisme  sur  les  devoirs  de  justice  arrive  assez  tard  dans  la 
vie  des  enfants,  car  de  semblables  notions  ne  peuvent  s'ensei- 
gner qu'à  ceux  qui  ont  déjà  suffisamment  grandi. 

Il  est  une  autre  partie  de  notre  tâche  qui  doit  commencer  En  instruire 
beaucoup  plus  tôt  et  qui  ne  consiste  pas  tant  à  donner  des  lu- 
mières à  l'intelligence  que  de  l'amour  au  cœur  et  des  habitudes 
à  toute  la  conduite.  Former  des  enfants  à  la  justice,  ce  n'est 
pas  leur  communiquer  une  science,  mais  une  vertu  morale  ; 
c'est  la  leur  mettre  si  bien  dans  le  cœur  qu'elle  leur  devienne 
chose  quasi  naturelle,  instinctive.  C'est  du  moins  ce  que  le 
texte  sacré  m'autorise  à  dire,  lui  qui  affirme  qu'il  faut  avoir 
faim  et  soif  de  la  justice. 

Former  des  enfants  à  la  justice,  ce  n'est  pas  leur  commu-  Les  y  tonner. 
niquer  une  science,  mais  une  vertu  morale  ;  c'est  la  leur  mettre 
si  bien  dans  le  cœur  qu'elle  leur  devienne  chose  quasi  natu- 
relle, instinctive.  C'est  du  moins  ce  que  le  texte  sacré  m'au- 
torise à  dire,  lui  qui  affirme  qu'il  faut  avoir  faim  et  soif  de 
la  justice. 
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..    ,  Or,  pour  en  pénétrer  les  âmes,  celles  des  enfants,  l'y  en- 

Travail  précoce  .  ,  . 

raeiner  profondément,  il  faut  s'y  prendre  de  bonne  heure,  et 
travailler  sans  relâche  et  longtemps. 

On  dirait,  en  effet,  que  l'amour  de  la  justice  ne  nous  est 
La  justice  com-    j)as  aussi  naturel,   facile,  que  plusieurs  autres  sentiments.     Il 

battue  en  nous.  .  ,  ,  ,.  .,,,,,.. 

semble  combattu  en  nous  par  1  instinct  de  la  propriété,  1  egois- 
me,  l'ambition,  auxquels  il  parait  qu'on  ne  possède  jamais  as- 
sez et  que  même  laisser  à  autrui  ce  qui  lui  appartient,  c'est  se 
priver  d'autant. 

Les ;eum.s  Si  les  jeunes  enfants  ont  une  première  idée  de  ce  qu'est 

enfants  et  Ja  justice,  ce  n'est  pas  une   idée  exacte;  ils  ne   reconnaissent 

bien  souvent  que  la  justice  qui  s'applique  à  leur  propre  per- 
sonne. De  là,  leurs  cris,  leur  colère,  leur  rancune,  quand  on 
leur  refuse  ce  qu'ils  demandent  et  auquel  ils  croient  avoir  droit, 
sans  savoir  en  quoi  consiste  un  droit. 

L'é -alité  des  Puis,  leur  justice  demande  au  moins  l'égalité   des  parts, 

parts.  sinon  quelque  supériorité  pour  la  leur.     Ils  ne  conçoivent  pas 

qu'elles  doivent  être  souvent  proportionnelles  à  certains  droits 
qu'il  faut  prendre  en  considération.  C'est  pourquoi,  ils  se 
montrent  parfois  jaloux,  quand  ils  voient  d'autres  enfants 
posséder  plus  qu'eux,  réussir  mieux,  avoir  de  meilleures  notes, 
et  qui  sont  peut-être  plus  loués,  aimés  et  recherchés  qu'ils  ne 
le  sont.  Il  y  a  donc  des  obstacles  à  une  pratique  première  de  la 
justice   dans  les  dispositions  des  jeunes  enfants. 

La  pratique  Raison  puissante  pour  nous   de   commencer  aussitôt  que 

UonYuste"0         possible  à  constituer  insensiblement  dans  leur  âme,  du  moins 

à  y  établir  un  sentiment  de  justice  qui  précède  de  longtemps 

l'idée  qu'ils  acquerront,  un  jour,  de  cette  vertu,  du  droit,  des 

lois  et  des  tribunaux. 

La  famille  et  C'est  à  la   famille  qu'il  appartient  de  jeter  les  premières 

la  justice.  semences  de  la  justice  dans  le  cœur  des  enfants.     Hélas,  cette 

belle  société  se  montre  de  moins  en  moins  capable  de  remplir 
ses  devoirs  d'éducation  chrétienne.  Si,  au  moins,  elle  ne  don- 
nait pas  à  la  formation  morale  des  enfants  un  départ  mal- 
heureux,   une    fausse    orientation,    dont   toute   l'œuvre    devra, 
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hélas  !  se  ressentir,  ce  serait  un  moindre  mal.  Souvent,  c'est  le 
contraire  qui  se  produit  et  l'école  n'a  plus  alors  pour  rôle  de 
continuer  ce  qu'a  bien  entrepris  la  famille,  mais  celui  de  le  dé- 
faire pour  le  recommencer. 

Bien  que  notre  tâche  soit  énorme  et  fort  difficile,  ne  re- 
fusons pas  de  l'accomplir  et,  du  point  de  vue  qui  nous  occupe, 
mettons-nous  y  dès  qu'un  groupe  d'enfants  est  confié  à  notre 
zèle. 

Il  est  bien  entendu  d'abord  qu'avec  de  jeunes  enfants  on  Comment  initi. 
ne  donne  pas  de  leçons,  ni  d'explications  expresses,  sur  la  jus-  er  à -a  justice, 
tice  et  le  droit. 

Le  tout  consiste  à  profiter  des  circonstances  pour  que  ces 
notions  se  dégagent  petit  à  petit  des  faits,  pénètrent  insensi- 
blement dans  les  esprits,  s'y  impriment  profondément  et  s'in- 
carnent surtout  dans  la  conduite  de  chaque  jour. 

Or,  les  circonstances  ne  manquent,  car  la  justice  entre  dans  Profiter  des 
toutes  les  actions  de  la  vie  et  court,  par  conséquent,  de  grands  circonstances- 
risques  d'être  souvent  violée,  bien  qu'il  lui  soit  parfois  donné 
d'y  briller  d'un  bien  vif  éclat. 

Les  enfants,  par  exemple,  consacrent  une  bonne  partie  de  La  Justice 
leur  temps  à  jouer  en  commun.  Or,  les  jeux,  même  les  plus  etlejelu 
simples,  ont  tous  des  règles  qu'il  faut  suivre.  C'est  là  le  plus 
infime  des  codes  humains,  mais  qu'importe,  il  contient  des  lois 
à  respecter,  des  droits  à  sauvegarder,  des  actes  à  éviter,  etc. 
Par  là,  il  équivaut,  dans  sa  sphère,  aux  législations  qui  régis- 
sent les  hommes  dans  les  sociétés.  Faire  que  les  enfants  se 
soumettent  fidèlement  aux  lois  des  jeux  enfantins,  c'est  les 
préparer  à  bien  obéir  à  celles  que  les  diverses  justices  leur  im- 
poseront plus  tard  dans  la  vie  adulte. 

Les  lois  des  jeux  ont  beau  être  explicites  et  nombreuses, 
elles  ne  peuvent  pas  couvrir  tous  les  cas  qui  se  présentent  et 
puis  elles  sont  transgressées,  de  telle  sorte  qu'il  naît  des  con-  chicanes, 
flits  entre  les  enfants.  .  Ils  discutent  et  se  disputent,  jusqu'à  ce 
que,  ne  parvenant  pas  à  s'entendre,  ils  soumettent  le  litige  à 
leur  maître  ou  à  leur  maîtresse.  Mal  avisés  seraient  ceux-ci 
si,  ne  prenant  pas  au  sérieux  une  chose  en  soi  légère,  ils  refu- 
saient de  prononcer  la  sentence,  renvoyaient  les  enfants  dos  à 
dos  en  les  priant  de  ne  pas  les  ennuyer  avec  de  telles  baga- 
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La  justice 
et  l'étude. 


telles,  ou  s'ils  en  prononçaient  une  sans  avoir,  suffisamment 
étudié  le  cas,  examiné  les  arguments,  pesé  les  faits.  Les  enfants, 
alors,  en  viendraient  à  ne  pas  croire  à  la  justice,  tandis  que 
agir  autrement,  c'est  leur  montrer  qu'elle  existe,  qu'elle  pré- 
side à  tout  loin  d'être  une  chose  exceptionnelle,  solennelle,  ré- 
servée aux  grandes  occasions  ;  qu'elle  est  soucieuse  de  trouver 
la  vérité,  de  conserver  à  chacun  ses  droits.  Heureux  les  en- 
fants à  qui  l'école  aura  donné  cette  première  conception  de 
la  justice. 

Mais  les  élèves  ne  font  pas  que  jouer  à  l'école  ,ils  tra- 
vaillent, ils  étudient.  Ils  luttent  entre  eux  à  qui  fera  mieux, 
aura  le  plus  de  succès.  Tous,  nous  admettons  qu'il  faut  de 
l'émulation  dans  les  classes,  pour  qu'on  y  atteigne  aux  meil- 
leurs progrès.  Très  bien,  mais  l'émulation  peut  bien  aussi 
produire  quelque  effets  qui  blessent  la  justice.  Souvent,  pour 
vaincre  un  concurrent  tenace,  pour  obtenir  une  place  plus 
brillante,  faire  honneur  à  un  camp  auquel  on  appartient,  etc., 
des  élèves  peuvent  se  laisser  aller  à  prendre  des  moyens  que 
la  justice,  la  probité,  désapprouve.  Elle  est  assez  longue,  la 
liste  des  petites  industries,  des  fraudes,  dont  se  servent  cer- 
tains élèves  non  pas  seulement  par  ambition,  mais  aussi  pour 
Cas  de  fraudes  couvrir  leur  paresse,  cacher  leur  ignorance,  éviter  des  puni- 
tions et  même  parfois  simplement  pour  jouer  au  plus  fins  avec 
leur  maître  et  paraître  l'emporter  sur  lui  aux  yeux  des  cama- 
rades. 

Dans  tous  les  cas  où  la  justice  et  le  droit,  la  loyauté  et 
l'honneur  auront  été  lésés,  il  faudra  une  répression  sérieuse  et 
sévère  qui  suffise  à  elle  seule  à  faire  comprendre  aux  élèves  en 
quelle  horreur  on  doit  avoir  tout  ce  qui  blesse  la  justice,  avec 
quels  scrupules  il  faut  en  respecter  les  moindres  droits.  Quand 
on  a  ainsi  prêché  la  justice  d'abord  par  la  haute  éloquence  des 
faits,  c'est-à-dire  des  répressions,  et  même  des  châtiments,  il 
convient  d'y  ajouter  celle  de  quelques  bonnes  paroles  qui  don- 
nent encore  plus  de  force  aux  grandes  leçons  que  l'on  veut 
faire. 

Mais  il  n'y  a  pas  que  l'excitation  du  jeu  et  l'émulation 
des  études  qui  peuvent  occasionner  la  violation  du  droit 
eu  de  la  justice;  à  chaque  instant  presque  de  leur  vie,  les  élèves 


Répression. 


Exhortation» 
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sont  exposés  à  la  tentation  d'empiéter  d'une  façon  ou  d'une 
autre  sur  le  bien  d'autrui.  Il  ne  faudra  jamais  manquer  une 
occasion  de  les  redresser  à  ce  sujet.  Se  commet-il  chez  les  en- 
fants quelques  larcins,  les  moindres  larcins  :  plumes,  crayons, 
canifs,  papier,  etc.,  etc.,  et  nous  est -il  donné  de  découvrir  les 
coupables,  nous  devrons  réagir  avec  vigueur.     D'abord,  nous 

Les  lcircins. 

ferons  appliquer  la  loi  de  la  restitution  dans  toute  sa  force,  en 
exigeant  la  remise  de  l'objet  volé  ou  de  son  équivalent.  Pre- 
nons occasion  des  quelques  délits  qui  se  produisent  pour  bien 
mettre  à  la  portée  des  jeunes  esprits  l'importance  de  la  doc-  Restitution. 
trine  de  la  restitution  et,  pour  l'appuyer,  ne  laissons  jamais  qui 
que  ce  soit  jouir  d'un  objet  qui  soit  injustement  détenu.  Le 
vol  a-t-il  pris  un  caractère  plus  frappant,  dans  un  cas  parti- 
culier, il  ne  suffira  pas  d'exiger  la  restitution,  de  faire  une 
forte  remontrance  au  coupable,  mais  il  conviendrait  de  lui 
faire  appliquer  par  qui  de  droit  un  châtiment  corporel  bien 
proportionné  au  degré  de  culpabilité.  Vous  retournez  aux 
mœurs  du  moyen -âge,  diront  certaines  gens  avancés  en  culture 
de  toutes  sortes,  oui,  j'y  retourne,  bien  persuadé  que  la  fé- 
rule est  le  meilleur  moyen  de  détourner  à  jamais  du  vol  les 
enfants  qui  y  paraissent  enclins. 

Soyons  pour  nos  élèves  des  modèles  de  justice.     Aucune 
autre  vertu  ne  nous  vaudra  leur  entière  confiance  autant  que   Nos  exemples. 
celle-ci.     Au  sujet  d'aucune  autre,  non  plus,  ils  ne  se  montre- 
ront aussi  sévères  dans  leur  jugement  sur  notre  personne  qu'à 
l'égard  de  la  justice. 

Donc,  jamais  de  punitions  imméritées,  disproportionnées  ; 
jamais   de   mauvais   traitements,   qu'une   faute   grave   bien    re-  Justlce  dans 

.....  "  ,  .la  répression. 

connue  ne  justifie;  jamais  de  remontrances,  d'admonestations 
publiques,  sans  qu'il  y  ait  eu  quelque  scandale  qui  mérite  une 
telle  réparation. 

Quand  on  a  été  pendant  son  temps  d'école,  de  couvent  ou 
de  collège,  l'objet  de  mauvais  procédés  de  cette  sorte  de  la  part 
d'un  professeur  ou  d'une  maîtresse,  le  souvenir  en  reste  très 
profondément  gravé  dans  l'âme  et  il  faut  que  bien  des  années 
s'écoulent,  ou  que  les  victimes  aient  un  riche  fond  de  bonté 
naturelle  ou  de  charité  chrétienne  avant  qu'ils  soient  entière- 
ment pardonnes  et  oubliés. 
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Pas  di  pré- 
férences. 


Pas  d'antipa- 
thie. 


Respecter  la 
propriété. 


Montrez-vous  aussi  exacts,  aussi  mathématiques  que 
possible  dans  la  distribution  des  notes,  des  places,  des  hon- 
neurs, des  mentions  et  des  prix  ou  récompenses  publiques.  Quel 
irréparable  malheur  ce  serait,  s'il  fallait  que  se  crée  dans  votre 
classe  une  opinion  assez  générale  que  vous  n'êtes  pas  sans  ac- 
corder quelque  préférence  à  la  beauté,  à  la  distinction  des  ma- 
nières, à  la  propreté  du  maintien,  à  la  richesse  ou  à  la  posi- 
tion des  familles;  ou  bien  qu'on  est  toujours  mieux  venu  au- 
près de  vous,  qu'on  a  toujours  plus  de  chances  de  succès, 
quand  on  sait  se  tenir  au  nombre  de  ceux  qui  forment  une 
gentille  petite  cour  auprès  de  votre  personne,  et  quand  on 
cherche  les  occasions,  non  pas  de  vous  faire  des  cadeaux  sub- 
stantiels, mais  de  substantiels  compliments. 

Croyez-moi,  il  s'est  déjà  trouvé  des  maîtres  et  des  maî- 
tresses sujets  aux  faiblesses  d'esprit,  de  cœur  et  de  caractère, 
auxquelles  les  présentes  considérations  font  allusion. 

Il  ne  faut  non  plus  manifester  d'antipathie,  de  répulsion, 
pour  aucun  de  vos  élèves.  Ce  serait  plus  grave  que  d'avoir 
des  préférences  pour  quelques-uns  d'entre  eux.  Les  préfé- 
rences ne  sont  qu'un  surcroît  dans  le  bien  et  ne  sont  condam- 
nables que  parce  qu'elles  excitent  la  jalousie,  quand  par  ail- 
leurs on  s'efforce  de  rendre  aux  autres  ce  qui  leur  est  dû  ;  l'an- 
tipathie, au  contraire,  est  un  défaut  dans  l'estime  ou  la  bien- 
veillance auxquelles  vos  élèves  ont  un  droit  rigoureux,  à  moins 
qu'ils  ne  le  perdent  par  leur  mauvaise  conduite.  Elle  est  donc 
une  véritable  injustice.  Elle  a,  en  outre,  les  plus  funestes  con- 
séquences. Rien  ne  porte  autant  les  enfants,  et  souvent  les 
adultes,  à  l'indifférence,  au  dégoût  de  tout,  à  la  paresse  et  par- 
fois au  mal  que  de  sentir  leurs  supérieurs  légitimes  être  en 
froid  avec  eux  d'une  façon  habituelle. 

Enfin,  une  dernière  délicatesse  que  vous  impose  la  justice 
à  l'égard  de  vos  élèves,  c'est  de  ne  jamais  leur  enlever  ce 
qui  leur  appartient,  à  moins  qu'il  n'en  fasse  un  mauvais  usage, 
je  veux  dire  par  là,  un  usage  dommageable  à  quelqu'un  ou  à 
quelque  chose.  Si  le  bon  ordre  réclame  que  vous  preniez  un 
objet  à  un  élève,  qu'il  n'en  soit  privé  que  pendant  un  certain 
temps  :  le  temps  nécessaire  à  lui  faire  comprendre  la  leçon  que 
vous  aurez  voulu  lui  donner;  après  quoi,  vous  êtes  tenus  de 
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lui  remettre  ce  dont  il  est  le  propriétaire.  Je  les  crois  injustes 
envers  leurs  élèves  et  les  familles,  les  maîtres  et  les  maîtresses 
dont  le  pupitre  est  un  riche  musée  d'objets  confisqués,  d'objets 
parfois  fort  utiles  et  dont  les  enfants  ne  reverront  jamais  la 
couleur.  Supposez  qu'un  oncle  donne  un  joli  canif  à  son  ne- 
veu, que  celui-ci,  à  tort,  je  l'admets,  mais  si  content  de  faire 
voir  son  cadeau,  ait  osé  s'en  servir  en  classe  et  que  le  maître 
aux  aguets  le  lui  ait  incontinent  réclamé;  jugez  de  la  peine  de 
l'enfant,  du  mécontentement  de  la  famille,  quand  elle  saura 
tout  le  soir,  et  de  l'idée  qu'on  aura  du  maître  un  peu  trop  spo- 
liateur des  trésors  de  ses  élèves. 

C'est  pour  habituer  vos  élèves  à  la  justice  que  vous  tien- 
drez toutes  les  promesses  que  vous  leur  aurez  faites,  et  que 
vous  serez  scrupuleusement  fidèles  aux  engagements  pris  avec 
eux,  à  la  parole  donnée.  Si,  pour  des  raisons  suffisantes,  vous 
ne  le  pouvez  pas,  sachez  vous  en  excuser  auprès  d'eux,  vous  ex- 
pliquer au  moins  avec  eux,  et  arranger  le  tout  à  l'amiable. 
Quelle  salutaire  impression  fait  sur  son  élève  le  maître  qui  lui 
demande  pardon  de  lui  avoir  manqué  parole  en  telle  ou  telle 
circonstance. 

Mais  assez  des  pratiques  à  l'aide  desquelles  on  peut  faire 
pénétrer  insensiblement  dans  l'âme  des  enfants  un  sentiment 
de  la  justice  que  rien  ensuite  ne  pourra  détruire;  car,  une  fois 
que  la  justice  est  dans  le  cœur  de  quelqu'un,  plutôt  que  dans 
son  esprit  simplement,  ou  dans  le  code,  elle  inspire  sa  vie  tout 
entière,  et  il  ne  cesse  de  la  répandre  autour  de  lui  aussi  géné- 
reusement que  possible,  quelle  que  soit  la  façon  qu'ont  les  au- 
tres de  se  conduire  à  son  égard. 

Il  n'en  est  pas  moins  vrai  qu'un  autre  bon  moyen  de  faire  instruiredes 
que  la  justice  règne  de  plus  en  plus  dans  le  monde,  c'est  de  la  devoirs  de  jus- 
faire  connaître,  d'en  instruire  solidement  les  esprits,  pour  nous, 
l'esprit  des  jeunes  qui  nous  sont  confiés. 


tice. 


Je  le  répète,  c'est  que  nous  faisons  chaque  fois  que  nous 
enseignons  le  catéchisme,  surtout  les  chapitres  consacrés  à  l'étu- 
de des  commandements  de  Dieu.  Nous  y  trouvons  une  belle 
occasion  de  repasser  tous  nos  devoirs  ;  non  seulement  ceux 
auxquels  nous  sommes  tenus  à  l'égard  de  Dieu,  ceux  qui  nous 
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regardent  nous-mêmes,  mais  surtout  ceux  que  la  justice  nous 
oblige  de  remplir  à  l'égard  du  prochain. 

D'habitude,  nous  enseignons  très  bien  aux  enfants  à  ren- 
dre à  Dieu  ce  qui  appartient  à  Dieu,  et  nos  leçons,  nos  expli- 
cations sur  la  religion,  le  culte,  la  prière,  l'adoration,  la  foi, 
l'espérance  et  la  charité,  sont  nombreuses  et  puissantes,  ce 
dont  il  faut  nous  féliciter. 

Sommes-nous  aussi  éloquents  en  paroles,  aussi  abondants 
en  leçons,  aussi  exigeants  en  pratiques,  quand  nous  arrivons  à 
l'article  de  nos  devoirs  à  l'égard  du  prochain  ;  devoirs  de  jus- 
tice, devoirs  de  charité?  Je  ne  sais  pas,  mais  je  sais  qu'à  main- 
tes reprises  Notre  Seigneur  lui-même  nous  a  avertis  que  la 
pierre  de  touche  de  la  vérité,  de  la  sincérité,  de  l'étendue,  de 
notre  amour  pour  Dieu,  c'est  la  manière  dont  nous  traitons  no- 
tre prochain.  C'est  saint  Jean,  l'apôtre  de  l'amour  parfait, 
qui  nous  enseigne  à  maintes  reprises.  "Si  quelqu'un  dit  "j'ai- 
me Dieu"  et  qu'il  haïsse  son  frère,  c'est  un  menteur  ;  comment 
celui  qui  n'aime  pas  son  frère  qu'il  voit,  peut-il  aimer  Dieu 
qu'il  ne  voit  pas? 

C'est  pourquoi  je  ne  crois  jamais  facilement  au  très  pur 
amour  de  Dieu  des  gens  qui  en  font  étalage  et  qui  se  montrent 
à  la  fois  indifférents  d'une  façon  frappante  et  constante  à  une 
foule  de  choses,  de  détails,  qui  regardent  le  bien  du  prochain. 
C'est  pourquoi,  je  vous  dis,  quand,  dans  votre  enseignement  de 
la  religion,  vous  aurez  satisfait  votre  immense  amour  de  Dieu, 
en  le  transvasant  dans  le  cœur  de  vos  élèves,  n'allez  pas  négli- 
ger d'y  verser  aussi  des  flots  abondants  d'amour  du  prochain 
en  les  faisant  encore  sortir  du  vôtre. 

Entretenez-les  longuement,  longuement,  de  leurs  devoirs 
de  justice  et  de  charité  envers  les  autres. 

N'allez  pas  leur  dire  que  ces  deux  vertus  se  confondent  : 
ce  serait  une  grosse  erreur  ;  mais  faites-leur  voir  qu'elles  sont 
inséparables.  Dites-leur  que  tout  ce  qu'elles  commandent  se 
résume  dans  ces  paroles  de  Jésus-Christ  :  "Ne  fais  pas  à  autrui 
ce  que  tu  ne  voudrais  pas  qu'on  te  fît  à  toi-même".  "Fais  à 
autrui  ce  que  tu  voudrais  qu'on  te  fît  à  toi-même''. 

Revenez  sur  la  justice  et  insistez-y  davantage.     Faites  voir 
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qu'elle  consiste  en  une  disposition  constante  de  la  volonté  à 
rendre  à  chacun  ce  qui  lui  est  dû.  C'est  donc  elle  qui  satis- 
fait aux  droits  des  autres.  Or,  le  droit  d'une  personne,  leur 
ferez-vous  comprendre,  n'est  rien  autre  chose  que  le  pouvoir 
moral  qu'elle  a  d'agir  librement  ou  d'avoir  quelque  bien  pour 
son  propre  avantage. 

Il  consiste,  reprendrez-vous,  dans  la  faculté  d'exercer  li- 
brement l'activité  légitime  dont  jouissent  les  hommes,  et  cela 
soit  pour  accomplir  les  actes  nécessaires  à  l'obtention  de  leur  T 

1  r \  Les  propriétés 

fin,  soit  pour  faire  ce  qui  est  simplement  permis,  mais  non  du  droit, 
obligatoire,  ni  nuisible  aux  autres,  sans  que  personne  puisse 
les  en  empêcher.  De  là,  vous  leur  ferez  voir  que  le  droit  est 
une  chose  morale,  c'est-à-dire  qu'il  peut  être  entravé  par  la 
violence  physique,  sans  cesser  d'exister  dans  l'ordre  moral 
qui  est  le  sien  :  quand  on  le  viole,  on  ne  le  détruit  pas  ;  il  est 
absolu,  en  ce  sens  que  nulle  considération  d'intérêt,  de  senti- 
ment, ne  saurait  prévaloir  contre  lui;  il  est  universel,  car  tous 
les  hommes,  de  quelque  race,  pays,  ou  condition  qu'ils  soient, 
ont  les  mêmes  droits  fondamentaux  ;  il  est  d'habitude  assez 
précis  et  c'est  pourquoi  il  peut  être  l'objet  de  commandements, 
de  lois  positives.  Cela  est  si  vrai  qu'on  confond  bien  souvent 
le  droit  avec  la  loi  qui  l'exprime  ;  il  peut  être  enfin  revendiqué 
devant  les  tribunaux. 

Si  le  droit  ou  les  droits,  ajouterez-vous,  ont  tous  ces  ca- 
ractères qui  les  rendent  sacrés,  c'est  qu'ils  ne  naissent  du  sim- 
ple désir  qu'on  a  de  faire  ou  d'avoir  quelque  chose,  ni  du  besoin  Qrj  ined 
qu'on  en  peut  ressentir,  ni  de  la  simple  utilité  personnelle  ou  so-  droit, 
ciale,  ni  encore  moins  de  la  force  grâce  à  laquelle  on  pourrait 
faire  ou  avoir  tout  ce  qu'on  veut.  Non,  le  droit  a  un  fonde- 
ment infiniment  plus  solide  et  plus  noble  que  tout  cela  :  il  naît 
de  notre  existence,  de  notre  nature,  de  notre  fin. 

Créés  que  nous  sommes  pour  arriver  à  une  fin  suprême 
déterminée,  notre  grand  devoir  dans  la  vie  est  d'y  tendre,  Définition 
comme  notre  droit  imprescriptible  est  de  pouvoir  avoir  et  faire 
tout  ce  qui  est  nécessaire  ou  propre  à  nous  y  conduire.  C'est 
donc  une  impérieuse  obligation  pour  les  autres  de  ne  rien  faire 
qui  puisse  nous  en  priver  ou  nous  en  empêcher.  /Vu  sens  strict, 
le  droit,  c'est  le  pouvoir  moral  de    faire  librement   son   devoir. 
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(c'est-à-dire  de  poser  les  actes  que  la  loi  morale  nous  •  com- 
mande pour  arriver  à  notre  fin).  Dans  un  sens  plus  large, 
c'est  la  liberté  qu'on  a  de  faire  aussi  tous  les  actes  qui,  n'étant 
ni  défendus,  ni  obligatoires,  ne  lèsent  en  rien  le  bien  d'autrui. 

Et  la  justice,  elle,  c'est,  répétez-le,  l'habitude  de  respecter 
tous  les  droits  des  autres. 

Oh  !  je  vous  en  prie,  insistez  devant  vos  grands  élèves  sur 
la  notion  du  droit,  exaltez-la  tant  que  vous  pourrez,  montrez 
comment  cette  idée  est  fondamentale  et,  peut-être,  prendra-t- 
elle,  un  jour,  toute  l'importance  qu'elle  doit  avoir  dans  tous  les 
actes  de  la  vie  privée  et  sociale. 

Après  cela,  il  vous  sera  libre  de  passer  assez  vite  sur  l'énu- 
mération  des  droits  du  prochain,  et  de  nos  devoirs  de  justice  à 
son  égard. 

Cependant,  vous  vous  arrêterez,  ce  qu'il  faut  de  temps,  à 
ceux  qui,  chez  nous,  sont  le  plus  généralement  méconnus. 

Oh  !  ne  faisons  que  mentionner  l'homicide,  le  meurtre 
d'un  injuste  agresseur,  l'assassinat  politique,  le  duel,  qui  ne 
sont  pas  entrés  dans  nos  mœurs  ;  mais  soulignons  comme  gran- 
dement injustes  les  coups,  les  menacée,  les  souhaits  de  mort,  etc. 

Entretenons  longuement  nos  élèves  de  leurs  devoirs  envers 
l'âme  des  autres.  C'est  une  injustice  de  favoriser  l'ignorance, 
d'enseigner  et  de  propager  l'erreur  ;  de  mentir,  soit  pour  em- 
pêcher la  vérité  de  briller,  soit  pour  pousser  à  des  actes  dom- 
mageables ;  de  juger  témérairement  les  paroles  et  les  actions 
des  autres  ;  de  les  mépriser  ;  de  leur  porter  envie,  de  nous  ir- 
riter contre  eux,  d'en  dire  du  mal,  de  les  calomnier. 

Gardons-nous,  ajouterez-vous,  de  blesser  la  sensibilité,  la 
délicatesse  des  autres,  par  des  procédés  grossiers,  des  paroles 
offensantes,  des  manières  indélicates,  une  tenue,  des  gestes,  des 
allures,  qui  soient  contraires  à  la  plus  élémentaire  réserve. 
Dites  aux  élèves  que  la  politesse  en  tout  et  partout  est  la  sœur 
jumelle  de  la  justice. 

Un  des  biens  supérieurs  qu'il  faut  respecter  chez  les  au- 
tres, c'est  la  liberté  sous  toutes  ses  formes  légitimes.  Appre- 
nez dès  lors  aux  enfants  à  ne  rien  faire  qui  puisse  empêcher 
les  autres  d'exercer,  de  développer  leurs  facultés  dans  le  sens 
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qu'ils  désirent,  de  choisir  la  carrière  ou  le  métier  qui  leur  con- 
vient, de  travailler  quand  bon  leur  semble  et  aux  conditions 
qui    leur   agréent,    où    ils   veulent,    sans    que    des    menaces    et  Du  travail 
des  violences  viennent  restreindre  le  droit  qu'ils  ont  à  la  liberté 
du  travail. 

Dites  bien  aux  élèves  qu'il  n'y  a  qu'une  seule  et  vraie  re- 
ligion, la  religion  catholique,  apostolique  et  romaine,  à  laquelle 
il  faut  tenir  plus  qu'à  sa  vie,  qu'il  faut  propager  le  plus  possi-  De  conscience 
ble  à  travers  le  monde,  pour  son  salut  et  son  bien  même  tem- 
porel: Rien  n'empêche  que,  dans  la  vie  sociale,  ce  n'est  pas  une 
faute  contre  la  foi;  au  contraire,  c'est  une  obligation  pour  nous, 
de  laisser  les  autres  manifester  au  dehors  et  exprimer  dans  leur 
conduite  des  convictions  religieuses  ou  morales  raisonnables, 
qui  soient  différentes  des  nôtres.  Ce  qui  serait  plus  grave  se- 
rait de  persécuter  ceux  qui  ne  partagent  pas  nos  croyances,  soit 
par  une  guerre  ouverte,  soit  par  de  simples  tracasseries  ou 
vexations. 

Ce  qu'il  ne  faut  jamais  cesser  de  prêcher  aux  élèves,  c'est  Respect  des 
le  respect  des  biens  matériels  du  prochain.  Il  ne  suffira  pas  blens 
alors  de  condamner  le  vol  en  quelques  mots,  mais  il  faudra  en- 
trer dans  des  détails  pour  faire  voir  et  les  mille  façons  dont  on 
viole,  chaque  jour,  la  propriété  des  autres,  la  gravité  du  vol 
sous  toutes  ses  formes,  et  l'obligation  que  la  justice  impose  de 
restituer. 

Exposer  les  différentes  manières  de  voler,  ce  n'est  pas  en-  violation  mui- 
seigner  aux  enfants  à  s'en  servir,  mais  c'est  éclairer  leur  cons-  tipiedesbiena 
cience  sur  une  foule  d'actes  qui  se  posent  couramment  sans 
qu'on  ait  l'air  de  croire  qu'ils  soient  injustes.  Dites-leur  bien 
qu'on  ne  vole  pas  simplement  en  prenant  le  bien  d'autrui,  mais 
aussi  en  retenant  une  dette,  un  dépôt,  une  chose  trouvée  ;  en 
trompant  dans  le  commerce,  les  affaires,  les  professions  et  mé- 
tiers, etc,,  sur  le  prix,  sur  le  poids  et  la  mesure,  sur  la  qualité, 
sur  la  matière  première,  sur  le  temps  employé  à  l'ouvrage,  sur 
la  valeur  du  travail  accompli,  sur  les  titres  qu'on  a  ou  qu'on 
a  falsifiés,  sur  sa  propre  position,  ses  malheurs,  etc.,  etc.  ;  en 
détruisant  le  bien  d'autrui  par  méchanceté,  par  négligence  ;  en 
coopérant  au  vol  soit  par  des  ordres  explicites  ou  implicites. 
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soit  par  des  conseils,  des  encouragements  et  des  flatteries,  soit 
en  apportant  une  aide  quelconque,  soit  en  récelant,  soit  en  n'em- 
pêchant pas,  en  se  taisant,  en  ne  manifestant  pas,  quand  on  est 
tenu  de  le  faire  en  vertu  de  sa  position,  de  sa  charge  ou  d'une 
promesse  quelconque.  On  vole  par  l'usure,  par  l'organisation 
sous  cent  formes  différentes  de  sociétés  industrielles,  commer- 
ciales ou  financières  qui  n'ont  aucun  autre  but  que  d'enrichir 
vite  leurs  auteurs,  en  soutirant  l'argent  des  gens  par  trop  naïfs 
ou  par  trop  confiants.  Voleurs,  voleurs,  voleurs,  sont  les 
schemers  dont  notre  actuelle  société  foisonne  et  qui  y  jouissent 
d'un  grand  prestige  sous  le  nom  dJ hommes  tï affaires,  titre  de- 
vant lequel  tous  les  autres  semblent  obligés  de  s'incliner. 

Mettez  vos  élèves  en  garde,  contre  une  autre  manière  bien 
courante  de  faire  dommage  au  bien  d'autrui  et  qui  consiste  à 
n'être  pas  fidèle  à  remplir  les  contrats,  les  engagements  écrits 
ou  oraux,  exprimés  ou  tacites,  les  promesses  faites,  la  parole 
donnée,  ou  bien  encore  à  frauder  d'une  façon  quelconque  dans 
les  services  publics  ou  privés,  dans  les  divers  emplois  qui  ont 
trait  à  la  construction,  à  l'industrie  et  au  commerce.  Quelle  in- 
finité de  leçons  et  de  bons  conseils  ne  réclame  pas  la  forma- 
tion de  nos  grands  élèves  au  respect  de  la  justice. 

Il  en  faudra  ajouter  d'autres  encore  pour  leur  dire  que 
s'il  faut  respecter  les  droits  des  autres,  il  convient  aussi  de  sa- 
voir faire  respecter  les  siens.  C'est  une  qualité  bien  précieuse 
Faire  respecter  de  savoir  sauvegarder  et  défendre  convenablement  ce  qui  nous 
son  propre  droit  appartient  et  nous  est  cher.  Vous  montrerez  qu'il  n'est  pas 
permis  de  se  faire  justice  à  soi-même,  en  dehors  du  cas  de  lé- 
gitime défense,  mais  qu'il  est  possible,  qu'il  est  parfois  néces- 
saire, pour  vingt  raisons,  de  réclamer  devant  les  tribunaux, 
sans  aucun  esprit  de  vengeance,  la  restitution  des  droits  lésés, 
la  réparation  des  dommages  causés. 

Vous  vous  empresserez  d'ajouter  qu'il  ne  faut  jamais  être 
surpris  qu'on  soit  injuste  à  notre  égard,  et  que  bien  souvent 
il  vaut  mieux  supporter  et  pardonner  les  torts  que  d'intenter 
des  procès.  L'injustice  endurée  patiemment  est  d'un  grand  pro- 
fit pour  l'âme  chrétienne  :  elle  constitue  une  excellente  péni- 
tence pour  toutes  les  injures  que  nous  avons  faites  à  Dieu  et 


Pardonner 
l'injustice 
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aux  hommes,  puis,  elle  nous  donne  quelque  ressemblance  avec 
notre  divin  modèle  qui  connut,  Lui,  et  a  pardonné,  pour  nous 
sauver,  la  calomnie  et  la  suprême  injustice  de  la  croix. 

C'est  dire  qu'à  toutes  les  considérations  humaines  qui  sont 
propres  à  détourner  les  enfants  de  tout  ce  qui  est  injuste,  vous  Faire  appel 
ne  manqerez  pas  d'ajouter  les  raisons  supérieures  que  fournit  àlafoi 
la  foi  et  qu'il  n'entre  pas  dans  mes  fonctions  de  vous  exposer 
ici. 

Quand  vous  aurez  suffisamment  entretenu  vos  élèves  des 
devoirs  que  prescrit  la  justice,  que  vous  les  y  aurez  rendus  fi- 
dèles par  vos  chaudes  exhortations  et  vos  salutaires  exemples, 
vous  ne  devrez  pas  manquer  de  revenir  sur  la  charité.  Elle 
est  le  complément  indispensable  de  la  justice,  elle  doit  en  être 
l'inséparable  compagne. 

L'une  défend  de  faire  du  tort  au  prochain,  de  méconnaî- 
tre ses  droits,  à  tous  les  points  de  vue,  l'autre  ordonne  de  lui 
faire  du  bien  ;  l'une  procède  de  la  raison  et,  partant,  est  sou- 
vent froide,  dure,  rigoureuse,  l'autre  naît  de  l'amour  et  en  re- 
vêt tous  les  caractères,  elle  fait  fleurir  dans  le  monde  la  con- 
fiance mutuelle,  la  cordialité  des  rapports,  la  déférence  sym- 
pathique, même  le  dévouement  et  le  sacrifice. 

Elle  nous  dit  de  protéger  la  vie  des  autres,  de  la  sauver 
même  au  péril  de  la  nôtre;  de  les  aider  autant  que  possible,  à 
perfectionner  toutes  leurs  facultés;  de  leur  donner  parfois  oredonn"e 
une  part  de  nos  biens  ;  d'augmenter  par  nos  éloges  l'estime 
dont  ils  jouissent;  de  rendre  le  bien  pour  le  bien,  etc.,  etc.  Elle 
va  même  jusqu'à  nous  ordonner,  avec  l'Evangile,  "d'aimer  nos 
ennemis,  de  faire  du  bien  à  ceux  qui  nous  haïssent,  de  prier 
pour  ceux  qui  nous  persécutent  et  nous  calomnient".  Exaltez 
donc  autant  que  vous  pourrez,  devant  vos  élèves,  la  charité, 
cette  vertu  chrétienne  par  excellence. 

N'oubliez  pas  cependant  de  mettre  à  vos  éloges 
une  petite  sourdine  rendue  bien  nécessaire  de  nos  jours.  Justice  et 
Dites-leur  que  s'ils  veulent  se  dévouer  aux  œuvres  de 
charité,  qu'ils  ne  le  fassent  pas  avant  d'avoir  scrupuleuse- 
ment rempli  leurs  devoirs  d'état,  leurs  devoirs  de  justice,  tous 
leurs  contrats  et  leurs  engagements.  11  n'est  pas  rare,  de  nos 
jours,  de  voir  masquer  sous  les  attrayantes  apparences  de  la 
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charité,  la  violation  criante  de  la  justice  la  plus  élémentaire. 
Avant  de  faire  des  dons  splendides  aux  œuvres  et  institutions 
publiques,  avant  de  promettre  la  forte  somme  aux  souscrip- 
tions qui  s'affichent  en  grosses  lettres  dans  les  journaux,  avant 
de  manifester  sa  grande  charité  de  cent  autres  manières,  il 
faut  avoir  payé  ses  dettes,  satisfait  à  ses  obligations  de  famille 
ou  d'affaires  ;  il  faut  pouvoir  rétribuer  convenablement  ses  ser- 
viteurs ou  ouvriers,  il  faut  savoir  ne  pas  profiter  du  malaise 
où  peuvent  se  trouver  les  autres  pour  leur  arracher  leurs  pro- 
priétés, les  obtenir  à  vil  prix,  leur  ôter  le  pain  de  la  bouche. 

Faire  en  sorte  que  vos  élèves  s'habituent  à  remplir  d'abord 
les  obligations  strictes  et  précises  de  la  justice  et  qu'ils  s'aban- 
donnent ensuite  à  toutes  les  généreuses  impulsions  de  la  cha- 
rité, voilà  ce  à  quoi  les  instituteurs  et  les  institutrices  doivent 
penser  et  travailler  chaque  jour.  Ils  auront  rendu  par  là  le 
meilleur  des  services  aux  enfants  eux-mêmes  et  à  toute  la  so- 
ciété. 

C'est  une  œuvre  colossale  que  l'éducation  morale  de  la 
La  part  de  jeunesse.     L'école  seule  ne  saurait  y  suffire,  l'Eglise  est  là  qui 

i  Eglise  ja  dij-jg^  paide,  la  soutient,  l'encourage  et  la  bénit.     Fasse  le 

ciel  que  les  pouvoirs  publics,  ceux  qui  ont  autorité  sur  tout  le 

pays,  ceux  qui  commandent  à  notre  douce  Province  et  à  notre 
Le  rôle  des  cité  de  Montréal,  comprennent  l'importance  de  l'exemple  qu'ils 
pouvoirs  publics  donnent  par  leurs  lois  et  leurs  actes  et  entrent  dans  le  noble  et 

généreux  concert  d'efforts  qui  doit  aboutir  à  la  moralisation 

et  au  bonheur  de  notre  peuple. 


Le  f'evoir  des 
maîtres 


V 


LA    DISCIPLINE 


Nous  nous  sommes  entretenus  suffisamment,  je  crois,  des 
tendances  personnelles,  impersonnelles  et*sociales  des  enfants. 
Nous  avons,  quand  nous  faisions  l'étude  de  chacune  de  ces 
inclinations,  indiqué  la  manière  particulière  de  les  traiter,  soit 
pour  faire  naître  et  développer  les  bonnes,  soit  pour  étouffer, 
déraciner  les  mauvaises,  soit  pour  les  bien  orienter.  Il  est 
temps  de  terminer  tous  ces  essais  de  psychologie  pédagogique 
par  l'étude  d'une  chose  qui  doit  jouer  un  très  grand  rôle  dans  Le  sujet 
l'éducation,  qu'il  s'agisse  de  la  seule  instruction  des  élèves,  duJ°ur 
qu'il  s'agisse  de  leur  formation  morale,  qu'il  s'agisse  des  deux 
à  la  fois,  comme  cela  se  rencontre  toujours  dans  la  réalité. 

Vous  avez  tout  de  suite  reconnu  que  mon  sujet  sera  la 
discipline  scolaire. 

Je  veux  en  parler  non  pas  parce  qu'il  manque  d'ouvrages 
où  cette  question  soit  traitée.  C'est  tout  le  contraire  :  il  y  en 
a  tellement  et  la  discipline  y  est  envisagée  à  tant  de  points  de 
vue  différents,  entourée  de  tant  de  conseils  et  de  prescriptions 

>  r-         i  11  11  -il  •  Pourquoi 

qu  en  tin  de  compte  le  lecteur,  le  plus  avide  de  se  renseigner,  parier  de 
de  trouver  la  vérité,  s'y  perd  comme  dans  un  dédale.  Je  veux 
donc  me  donner,  une  fois  encore,  le  plaisir,  j'ose  dire  le  mérite, 
de  simplifier  les  choses,  de  les  ramener  à  l'ordre  naturel,  de 
dégager  et  de  mettre  en  relief  quelques  principes  clairs  et 
courts,  qu'on  puisse  facilement  se  rappeler  et  dont  on  puisse  se 
prévaloir  à  n'importe  quel  moment  et  dans  toutes  les  circons- 
tances. 

Pour  arriver  à  ces  fins,  commençons  par  ne  rien  définir 
à  priori  ;  rendons-nous  plutôt  compte  des  faits. 

Or,  les  faits,  les  voici. 
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I  —  LA  DISCIPLINE  DANS  LA  FAMILLE 


Ce  qu'elle  est 


Ses  fonds 
ments 


Son  but 


Habitudes 
inconscientes 


Les  enfants,  avant  d'arriver  à  l'école,  ont  vécu  5,  6  ou  7 
ans  au  sein  de  leur  famille.  Là,  sans  que  les  parents  aient  de 
grandes  théories  pédagogiques  en  tête,  ils  ont  établi  et  main- 
tenu par  la  pratique  quotidienne,  sans  règlement  écrit  et  pro- 
mulgué solennellement,  des  manières  d'être  et  des  façons  d'a- 
gir auxquelles  les  enfants  ont  dû  nécessairement  se  conformer. 
C'est  la  discipline  familiale,  qui  regarde  les  rapports  des  pa- 
rents et  des  enfants,  des  enfants  entre  eux,  des  membres  de  la 
famille  avec  les  étrangers,  qui  a  aussi  pour  objet  l'accomplis- 
sement des  devoirs  religieux  et  la  culture  des  vertus  privées, 
individuelles. 

Dans  la  famille,  la  discipline  est  à  base  de  dévouement  et 
de  douce  affection  de  la  part  des  parents;  de  confiance  entière 
et  d'amour  de  la  part  des  jeunes  enfants.  Dans  les  foyers 
bien  ordonnés,  l'autorité  n'a  rien  de  despotique,  l'obéissance 
n'a  rien  de  servile.  Rien  n'empêche  qu'il  n'y  existe  une  auto- 
rité véritable  qui  s'impose  et  sait  s'imposer,  et  qu'il  n'y  règne 
aussi  une  obéissance  parfaite,  faute  de  quoi  il  y  aurait  repres- 
sion inévitable,  comme  parfois  il  peut  y  avoir  distributions  d3 
douces  et  simples  petites  récompenses. 

Toute  l'atmosphère  disciplinaire  de  la  famille  n'a  aucune 
prétention  à  favoriser  l'instruction  proprement  dite  des  enfants 
—  à  l'âge  dont  on  parle,  il  n'est  guère  question  que  de  l'ensei- 
gnement des  prières,  des  lettres  et  des  chiffres  —  mais  elle 
tend  tout  entière  à  la  formation  des  sentiments  du  cœur,  à  l'ac- 
quisition de  précieuses  habitudes  de  vie.  En  un  mot,  elle  ne 
poursuit  que  des  fins  morales. 

Aussi,  comme  résultats  tangibles,  les  jeunes  enfants,  sans 
recevoir  probablement  beaucoup  d'ordres  ni  de  défenses,  mais 
comme  poussés  ça  et  là  par  les  mille  incidents  de  la  vie  jour- 
nalière, prennent-ils  inconsciemment  une  foule  d'habitudes 
plus  ou  moins  bonnes  selon  la  valeur  du  milieu  fami- 
lial. C'est  ainsi  que  se  crée  la  base  première,  et  qui  ne  sera 
jamais  complètement  démolie,  du  caractère  et  des  dispositions 
qu'ils  auront  toute  leur  vie. 
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Bientôt,  vu  la  répétition  incessante  des  mêmes  faits,  des 
mêmes  impressions  reçues,  des  mêmes  exemples  donnés,  les 
enfants  prennent  conscience  des  habitudes  auxquelles  ils  s'a- 
daptent facilement,  et  s'y  rangent  ensuite  avec  quelque  adver- 
tance  et  toute  leur  bonne  volonté.  De  tout  cœur,  ils  se  mettent  Habitudes 
à  imiter  leurs  parents,  qui  les  y  invitent  d'ailleurs  et  les  y  pous- 
sent, dans  la  fidélité  au  travail,  à  la  prière,  dans  le  soin  de 
tout  ce  qui  leur  appartient,  dans  l'ordre  à  mettre  dans  leurs 
jouets  et  petits  effets,  dans  la  douceur  et  la  bonté  à  manifester 
aux  personnes,  même  aux  animaux  domestiques,  etc.,  etc. 

Résumons  :  la  discipline  familiale,  qui  ne  s'est  jamais  af- 
fublée de  ce  nom,  a  donc  réussi,  sans  despotisme  ni  règlements 
officiels,  par  les  seuls  moyens,  ou  à  peu  près,  de  l'affection, 
des  bons  exemples  et  des  bonnes  paroles,  à  atteindre  jusqu'à  un 
degré  suffisant  la  formation  morale  des  enfants,  tout  en  les 
laissant  jouir  de  l'activité,  de  la  liberté,  de  l'initiative  néces- 
saires au  développement  de  leurs  facultés  physiques,  intellec- 
tuelles et  morales. 

II  —  LA  DISCIPLINE  À  L'ÉCOLE 

Eh  bien,  cette  conduite  des  enfants,  douce  et  ferme  à  la 
fois  et  en  vue  de  leur  formation  complète,  voilà  ce  qu'il  faut 
transporter,  dans  sa  substance,  à  l'école,  quand  les  enfants  y 
entrent  en  quittant  plus  ou  moins  leur  famille.  Dans  sa  sub-  dans1*™ e  qUC 
stance,  ai -je  dit,  car  la  discipline  scolaire  doit  avoir  la  même  famille 
fin  principale,  les  mêmes  caractères,  elle  doit  prendre  les 
mêmes  moyens  que  la  discipline  familiale,  bien  qu'elle  puisse 
revêtir  parfois  une  apparence  froide,  plus  ferme,  plus  sévère. 

Développons  un  peu  ces  dernières  idées. 

Fin  éducative  de  la  discipline. 

Il  en  est  une  surtout  qui  réclame  toute  votre  attention, 
votre  réflexion  :  c'est  que,  à  l'école  comme  dans  la  famille,  la 
fin  principale,  première,  directe,  de  la  discipline  n'est  oas  d'ai- 
der à  l'instruction  proprement  dite,  à  l'enseignement,  mais  bien 
de  contribuer  fortement  à  la  formation  morale  des  enfants. 
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Education  et 
instruction 


Les   moyens 
d'instruction 


Les   moyens 
d'éducation 


Qu'il  en  soit  ainsi  pour  la  famille,  tous  l'admettent  faci- 
lement ;  mais  quand  il  s'agit  de  l'école,  beaucoup,  sans  en  venir 
à  nier  cette  vérité,  ou  bien  ne  la  connaissent  pas,  ou  bien  l'ou- 
blient, ou  bien  ne  s'en  préoccupent  guère  dans  la  pratique  de 
la  vie  écolière. 

Cependant,  rien  n'est  plus  important  que  d'en  être  con- 
vaincu et  d'y  penser  sans  cesse  pour  en  inspirer  sa  conduite. 

Vous  n'ignorez  pas,  en  effet,  qu'on  fait  à  l'école  un  re- 
proche assez  mérité  de  s'occuper  beaucoup  plus  de  l'instruction 
que  de  l'éducation  morale.  C'est,  peut-être,  la  conséquence  iné- 
vitable du  mortel  système  des  examens  rigoureux,  des  concours 
et  des  diplômes,  qui  font  foi  de  tout,  système  auquel  notre  or- 
ganisation scolaire  est  régulièrement  soumise.  Quoi  qu'il  en 
soit  de  la  cause  ou  de  l'origine  de  cet  état  de  choses,  nous  ad- 
mettons tous  que  c'est  un  tort  véritable  et  un  grand  dommage. 
L'instruction  ne  donne  pas  nécessairement  la  formation  mo- 
rale et  celle-là  sans  celle-ci  n'est  pas  loin  d'être  plutôt  un  mal 
qu'un  bien,  au  train  où  vont  actuellement  les  choses.  En  con- 
séquence, il  faut  que  l'école  revienne  à  une  meilleure  concep- 
tion de  son  rôle  et  qu'elle  travaille  de  plus  en  plus  à  la  forma- 
tion du  cœur  et  du  caractère  d'abord,  sans  négliger  ensuite 
l'acquisition  de  toutes  les  connaissances  nécessaires  à  la  vie 
des  enfants  d'aujourd'hui,  des  adultes  de  demain.  Or,  il  y  a 
une  foule  de  moyens  qui  conduisent  à  l'instruction  des  élèves  : 
la  science  des  méthodes,  de  nombreuses  heures  de  classe  et 
d'étude,  un  nombre  encore  plus  grand  de  leçons,  d'explica- 
tions, de  récapitulations,  d'exercices  de  toutes  sortes,  toute  une 
bibliothèque  de  manuels,  les  concours  et  les  examens,  et  que 
sais-je  encore.  Servez-vous  en  abondamment  et  que  Dieu  vous 
accorde  à  vous  et  à  vos  élèves  les  plus  brillants  des  succès. 

La  formation  morale,  réputée  plus  importante,  n'a  pas 
autant  de  cordes  à  son  arc.  Il  y  a  bien  les  leçons  de  religion 
qui  y  contribuent  et  une  foule  d'occasions  où  l'on  peut  répan- 
dre les  bons  principes  et  recommander  les  bonnes  habitudes  ; 
en  dehors  de  quoi,  elle  ne  peut  compter  que  sur  la  discipline 
pour  arriver  à  ses  fins  supérieures.  N'allons  donc  pas  sciem- 
ment priver  l'école  de  ce  principal   moyen   d'éducation,   en   le 


—  77  — 

détournant    en    quelque    sorte    à    l'avantage    de    l'enseignement 
proprement  dit. 

D'ailleurs,  la  nature  même   des  choses   fait  que  la   disci-  _     ,.    .  ,. 

La  discipline 

pline  est  bien   plus   un   instrument   d'éducation   que   d'instruc-  est  surtout 

éducative 

tion. 

Sans  doute  la  discipline  facilite  l'instruction  ;  elle  en  est 
une  condition  sine  quel  non  par  Tordre  qu'elle  commande,  le 
silence  qu'elle  exige,  les  mouvements  d'ensemble  qu'elle  im- 
pose nécessairement,  quand  on  a  30  à  40  élèves  à  instruire  ; 
mais  il  est  à  remarquer  que  rien  de  tout  cela  n'a  de  rapports 
intimes  et  naturels  avec  les  connaissances  à  acquérir.  Ces 
que  l'instruction  est  une  chose  d'ordre  intellectuel,  tandis  que 
la  discipline  regarde  les  actions  et,  par  conséquent,  l'ordre  mo- 
ral qu'elle  doit  favoriser  davantage. 

Est-il  nécessaire  ici,  pour  fortifier  ma  thèse  ou  ancrer 
davantage  dans  les  esprits  l'idée  que  je  développe,  est-il  be- 
soin de  faire  le  relevé  de  toutes  les  exigences  d'une  bonne  dis- 
cipline et  de  prouver  par  là  qu'elle  sert  naturellement  plus  à 
l'éducation  qu'à  l'instruction? 

L'arrivée  à  l'école,  ni  trop  hâtive,  ni  trop  tardive,  sans  Entrée  en 
course,  sans  cri,  sans  bousculade  ni  insulte  à  personne,  ne  tou- 
che en  rien  à  l'instruction,  mais  beaucoup  à  l'éducation.  De 
même  en  est-il  de  l'entrée  en  classe  sur  un  signal  donné,  en 
rangs  bien  formés  et  dans  un  silence  qui  se  fait  assez  vite 
complet,  sinon  profond,  avec  une  démarche  qui,  sans  être  à  la 
militaire,  force  les  élèves  à  redresser  la  tête,  à  dilater  la  poi- 
trine et  à  respirer  encore  à  pleins  poumons  l'air  pur  du  dehors. 

Vingt  autres  mouvements  d'ensemble  qui  se  font  au  cours 
de  la  classe  avec  un  ordre  parfait  et  sur  un  simule  signal  don-   Mouvements 

o  (i  ensemble 

né  sont  précieux  à  l'enseignement,  mais  surtout  font  contrac- 
ter des  habitudes,  infiniment  plus  précieuses  pour  la  vie  tout 
entière,  de  travail  en  commun,  de  docilité  aux  mots  d'ordre 
donnés,  de  vivacité  dans  l'action,  etc.,  etc.  Et  le  £-lence  peu-  i.c  Siience 
dant  la  classe  et  un  peu  partout,  tantôt  absolu  parce  qu'il  s'agit 
de  leçons  et  d'explications  à  donner,  tantôt  moins  rigoureux 
car  alors  c'est  l'ordre  seul  qu'il    faut    sauvegarder,   jamais   un 
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silence  de  mort,  qu'impose  la  terreur  des  châtiments  ou  la 
crainte  du  maître,  mais  un  silence  qui  ressemble  à  celui  d'une 
ruche  où  mille  abeilles  travaillent  beaucoup  et  bourdonnent  un 
peu,  ce  silence  là,  c'est  une  aide  puissante  pour  l'enseignement, 
mais  c'est  un  grand  éducateur  de  la  jeunesse  aussi.  Il  prépare 
à  toutes  les  tâches  futures  qui  ne  se  rempliront  bien  qu'à  la 
condition  qu'on  sache  parler  peu  ou  se  taire  complètement. 

Les  règles  disciplinaires  qui  voient  à  la  propreté  des 
mains,  du  visage,  des  cheveux  et  des  vêtements,  ne  poussent 
guère  au  succès  en  histoire  et  en  arithmétique,  mais  de  quelle 
valeur  ne  sont-elles  pas  pour  la  santé  physique  des  enfants  et 
leur  plus  grande  dignité  morale  ? 

Tout  ce  qui  régit  la  politesse,  la  tenue  extérieure,  les  gestes 
à  faire,  le  ton  de  la  voix,  la  manière  de  demander  la  parole 
au  maître  et  de  s'en  servir,  la  façon  de  répondre  aux  questions 
posées,  les  marques  de  déférence  qu'on  doit  à  tous  les  supé- 
rieurs, les  questions  de  saluts  ou  de  chapeaux  bas  ;  tout  ce  qui 
règle  les  rapports  des  enfants  entre  eux,  soit  en  classe,  soit 
dans  les  allées  ou  venues,  tout  cela  a  surtout  une  influence  mo- 
ralisatrice bien  plus  que  des  effets  d'instruction.  Il  en  va  de 
même  du  soin  des  livres,  des  cahiers  et  des  pupitres  :  choses 
propres  à  chaque  élève,  et  du  respect  en  quelque  sorte  qu'il 
faut  avoir  pour  les  biens  communs  :  le  parquet,  les  tableaux 
noirs,  les  murs,  les  corridors  et  les  escaliers. 

La  discipline  qui  suit  les  élèves  jusque  pendant  les  récréa- 
tions et  dans  leurs  jeux,  sans  vouloir  briser  leurs  élans  et  leur 
fougue  naturels,  sait  encore  leur  y  donner  de  bien  bonnes  le- 
çons de  modération,  de  respect  du  plus  faible  et  des  lois  du 
jeu,  de  douceur  et  même  de  sacrifice,  de  dévouement,  en  vue 
de  la  paix  générale  et  du  bien  commun.  De  tout  cela,  l'instruc- 
tion ne  profite  que  de  bien  loin.  Je  m'arrête  dans  cette  énu- 
mération  ;  elle  est  assez  longue,  il  me  semble,  pour  prouver 
que  le  but  immédiat,  direct,  principal,  de  la  discipline  scolaire, 
c'est  la  formation  du  caractère,  et  non  pas  le  développement  de 
l'esprit.  Elle  est  le  meilleur  moyen  qu'ait  l'école  d'élever  les 
enfants,  de  les  habituer  à  l'ordre,  à  l'autorité,  à  l'obéissance, 
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au  devoir,  de  former  des  volontés  droites,  des  caractères  éner- 
giques, des  hommes  enfin,  capables  de  se  gouverner  par  eux- 
mêmes,  quand  l'heure  arrivera  pour  eux  de  n'être  plus  que 
dans  la  main  de  leur  conseil,  comme  disent  nos  Saints-Livres. 

III  —  LES  FACTEURS  D'UNE  BONNE  DISCIPLINE 

Pour  que  la  discipline  obtienne  à  l'école  ce  but  éducateur, 
qui  était  aussi  celui  de  la  famille,  il  faut  qu'elle  ait  à  l'école  les 
mêmes  caractères  et  qu'elle  y  prenne  les  mêmes  moyens,  ou  à 
peu  près,  que  dans  la  famille.  Sans  doute,  le  milieu  scolaire 
diffère  du  foyer  domestique,  mais  pas  tellement  que  la  disci- 
pline, en  passant  de  l'un  à  l'autre,  doive  entièrement  changer  de 
nature,  de  face  et  de  ressources.  Elle  reste  substantiellement 
la  même. 

Ne  nous  demandons  pas  ici  si  nous  suivrons  l'école  libé- 
rale ou  l'école  autoritaire,  si  nous  serons  du  parti  de  César  ou 
de   Pompée,   non;   efforçons-nous   toujours   d'être   du   côté   du  Le  bon  sens 
bon  'sens. 

Amour  et  confiance  mutuels. 

Or,  si  la  discipline  doit  atteindre  le  noble  but  que  nous 
lui  avons  marqué,  il  est  clair  qu'elle  doit  avoir  comme  premier 
fondement  à  l'école  comme  dans  la  famille,  la  confiance,  l'es- 
time et  l'affection  mutelles  des  maîtres  et  des  élèves.  Sans 
cela,  les  cœurs  se  ferment  et  on  ne  peut  y  travailler.  Sans 
cela,  les  volontés  peuvent  bien  apparemment  plier,  les  enfants 
se  ranger  à  l'ordre  sous  l'impulsion  de  la  crainte,  mais  ce  ne 
sont  là  que  des  effets  transitoires  ;  aucun  bon  pli  ne  se  fera 
dans  l'âme  ou  le  caractère.  Au  contraire,  la  crainte  et  le  dan- 
ger passés,  les  enfants  relèveront  la  tête  avec  un  sentiment  de 
haine  contre  l'autorité,  de  révolte  contre  les  lois  et  les  règle- 
ments. 

Avec  la  confiance  et  l'amour  réciproques,  on  peut  exiger 
et  obtenir  beaucoup  des  élèves,  sans  qu'ils  fassent  la  moindre 
résistance  et  que  dans  leur  cœur  naisse  même  un  soupçon  d'a- 
mertume     Us  en  viennent  vite  parfois  à  comprendre  que,  dans 
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le  nouveau  milieu  où  ils  sont  désormais  transplantés,  la  disci- 
pline et  une  discipline  minutieuse  est  une  nécessité,  une  con- 
dition indispensable  à  la  vie,  à  l'ordre,  à  la  paix,  au  travail, 
comme  l'était  celle,  beaucoup  moins  impérieuse  et  détaillée,  qui 
régnait  dans  leur  famille. 

C'est  dire  que  la  discipline  scolaire  différera  de  celle  de 
la  famille  en  ce  sens  que,  si  les  enfants  sont  aussi  tendrement 
aimés  à  l'école,  cette  tendresse  s'y  montrera  moins  que  dans 
la  famille.  Vingt  raisons  empêchent  les  manifestations  sen- 
sibles. Elle  s'accompagnera  donc  de  plus  de  gravité,  de  fer- 
meté et  de  justice.  De  gravité,  pour  empêcher  la  familiarité 
qui  gâterait  les  enfants  et  enlèverait  tout  prestige  aux  maîtres  ; 
de  justice,  car  on  sait  combien  les  jeunes  âmes  en  ont  soif  et 
comme  elles  sont  déçues,  quand  elles  en  sont  frustrées  ;  de  fer- 
meté enfin,  car,  si  une  bonne  discipline  sait  habituellement  ob- 
tenir soumission  et  docilité  joyeuses,  il  peut  se  faire  aussi  que, 
à  la  longue,  elle  vienne  à  lasser  les  volontés  et  les  nerfs  et 
qu'elle  manque  un  peu  son  coup.  Elle  ne  devra  pas  perdre 
pour  cela  ses  droits  à  l'obéissance.  L'obéissance  est  chose  né- 
cessaire aux  fins  d'instruction,  elle  l'est  encore  davantage  pour 
celles  de  l'éducation.  Rien  n'est  bon  pour  la  vie  tout  entière 
comme  d'avoir  appris  à  obéir  facilement  dans  la  jeunesse. 

Il  la  faut  imposer  non  seulement  parce  que  sans  elle  les 
enfants,  ignorants  et  faibles,  incapables  de  se  conduire  par 
eux-mêmes,  seraient  exposés  aux  pires  écarts  ;  non  seulement 
parce  que  l'expérience,  le  savoir,  la  force  de  leurs  parents  et 
maîtres  doivent  leur  tenir  lieu  de  sagesse  et  de  volonté;  mais 
encore  pour  les  préparer  à  la  vie  sociale  qui  les  attend,  où  tous 
les  hommes,  quels  qu'ils  soient,  sont  tenus  en  mille  circonstan- 
ces de  pratiquer  le  renoncement  à  leur  propre  volonté  et  l'obé- 
issance. La  discipline  habituera  donc  petit  à  petit  les  enfants 
à  une  docilité  et  soumission  qui  leur  deviendront  douces,  agréa- 
bles, à  tel  point  qu'ils  souffriront  même  d'être  privés  d'une 
règle  qui  les  conduise. 

Raison  —  Justice  —  Respect. 

Il  va  sans  dire  qu'il  ne  s'agit  pas  d'une  discipline  qui  ne 
respecte  en  rien  la  nature,  les  aspirations  légitimes,  les  goûts 
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sérieux,  le  besoin  d'initiative,  le  sentiment  de  dignité  qu'on  a 
toujours,  même  quand  on  est  enfant;  il  ne  s'agit  pas  de  com- 
mandements qui  s'imposent  par  la  forée  brutale  ou  la  crainte 
des  châtiments.  Non,  il  s'agit  d'une  autorité,  qui  s'appuie  sans 
doute  sur  sa  propre  force  impérative  qu'elle  tient  de  Dieu  et 
de  la  nature,  mais  qui  s'applique  à  faire  en  sorte  qu'on  con- 
naisse la  règle,  qu'on  en  comprenne  l'utilité  et  la  nécessité, 
qu'on  l'approuve,  qu'on  s'y  soumette  volontairement,  joyeuse- 
ment. Il  s'agit  d'une  discipline  qui  ne  s'impose  pas  unique- 
ment du  dehors,  mais  du  dedans,  c'est-à-dire,  de  l'esprit,  du 
cœur  et  de  la  volonté  libre.  Notre  programme  a,  sur  ces  points, 
une  page  admirable  de  vérité,  de  force  et  de  simplicité  ;  on  y 
gagnera  à  la  citer  toute  entière. 

1°  "Tout  ordre  du  maître,  soit  général,  soit  particu- 
lier, doit  être  dicté  par  la  raison,  par  la  justice  et  par  la 
nécessité,  et  maintenu  jusqu'à  parfaite  observation/' 

"Pas  d'ordres  irréfléchis,  inspirés  par  la  mauvaise  hu- 
meur, la  passion,  le  parti  pris,  l'envie  de  faire  sentir  son 
autorité.  On  ne  demande  jamais  aux  subordonnés  des 
choses  inutiles  ou  irraisonnables,  sans  se  déprécier  devant 
eux  et  perdre  son  prestige.  Cet  ordre  est  clairement  for- 
mulé, et  il  sera  nécessaire  le  plus  souvent  s'en  faire  con- 
naître les  raisons  et  les  convenances.  Pas  de  faux-fuyants, 
de  menteuse  diplomatie,  de  tergiversations,  mais  la  droi- 
ture et  la  sincérité  avec  la  fermeté.  L'élève  comprenant 
qu'il  doit  agir,  sentira  sa  responsabilité  engagée.  Et  c'est 
sous  le  sentiment  de  cette  responsabilité  qu'il  devra  se 
soumettre.  Appuyé  sur  cette  base  solide,  le  maître  sera 
prémuni  contre  toute  tentative  de  modifier  ses  ordres  ou 
de  les  retirer." 

2°  "Le  maître  doit  sans  cesse  provoquer  et  soutenir 
l'initiative  des  élèves,  pour  leur  permettre  de  développer 
leur  personnalité." 

"L'élève  ne  se  développera  qu'en  faisant  l'essai  de  ses 
forces  et  l'apprentissage  de  sa  liberté.  Le  maître  doit  lui 
laisser  assez   de  difficultés   pour  qu'il   ait    à   déployer   son 
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effort,  —  le  soutenir  et  l'encourager  •  suffisamment  pour 
lui  enlever  toute  cause  légitime  de  découragement.  Il  ne 
faut  pas  viser  à  en  faire  un  automate  qui  n'ait  jamais  à 
vouloir  par  lui-même  et  qui  n'ait  qu'à  exécuter  des  volon- 
tés toutes  faites.  Il  ne  faut  pas  le  soumettre  à  un  système 
de  surveillance  étroite,  mesquine,  soupçonneuse,  et  qui  se 
fait  sentir.  On  doit  lui  inspirer  une  confiance  de  bon  aloi 
en  ses  propres  forces  et  dans  la  bonté  du  maître  qui  n'exige 
Personnalité  rien  d'irraisonnable,  qui  encourage  tout  effort  et  qui  par- 

donne facilement  les  fautes  avouées  spontanément.  Il 
faut  nécessairement  enlever  de  l'esprit  de  l'élève  que  le 
maître  est  un  gendarme  qui  cherche  à  le  prendre  en  faute, 
et  que  la  discipline  est  une  chemise  de  force  destinée  à  le 
comprimer.  Il  faut  respecter  et  favoriser  la  spontanéité 
et  la  liberté  de  l'élève  partout  où  elle  peut  se  manifester 
sans  désordre  disciplinaire  ou  moral.  C'est  à  cette  condi- 
tion que  la  personnalité  se  développe  suivant  le  tempé- 
rament de  chacun." 

Seuls  donc,  les  maîtres  qui  sont  pleins  de  bonté  et  d'af- 
fection pour  les  enfants,  sans  descendre  jusqu'à  la  mollesse  et 
à  la  familiarité;  ceux  qui  sont  toujours  d'une  humeur  égale, 
joyeuse,  sans  manquer  de  gravité,  de  maintien,  de  fermeté; 
seuls  ceux  qui  sont  vigilants,  exacts,  calmes,  patients,  justes, 
ceux  qui  ont  du  tact  et  beaucoup  de  jugement  pratique,  sont 
capables  d'obtenir  et  de  maintenir,  dans  une  école  ou  une  classe, 
eette  discipline  à  la  fois  autoritaire  et  libérale  qui  est  absolu- 
ment nécessaire  aux  progrès  des  élèves  dans  les  connaissances 
humaines,  et  surtout  à  la  formation  de  leur  cœur  et  de  leur 
caractère. 

La  connaissance  des  élèves. 

La  bonne  discipline  demande  encore  quelque  chose  de  plus 
que  les  qualités  que  je  viens  d'énumérer  de  la  part  des  insti- 
tuteurs et  des  institutrices.  Elle  exige  qu'ils  connaissent  assez 
à  fond  le  tempérament  et  le  caractère  de  leurs  élèves. 
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Dans  notre  république  scolaire,  le  code  des  lois  est  à  peu 
près  le  même  pour  toutes  les  classes,  de  même  que  dans  la 
famille  on  a  la  même  manière  générale  de  traiter  tous  les  en- 
fants. L'obtention  du  but  commun  demande  qu'il  en  soit  ain- 
si. Rien  n'empêche  cependant  que  dans  l'application  des  rè- 
glements il  ne  faille  apporter  des  adoucissements,  des  tempéra-  Adoucisse- 
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ments,  selon  les  cas  particuliers.  Un  !  ce  ne  sera  pas  le  favo-  saires 
ritisme,  ni  la  partialité,  inspirés  par  toutes  les  causes  que  l'on 
connaît,  qui  détermineront  quand,  envers  qui,  et  jusqu'où  il 
faudra  se  montrer  indulgent,  mais  bien  précisément  l'étude  et 
la  connaissance  des  élèves,  de  chacun  des  élèves,  tant  au  point 
de  vue  physique    qu'au  point  de  vue  intellectuel  et  moral. 

Voilà  un  point  de  pédagogie  qui  est  revenu  sur  le  tapis  à 
propos  de  tout,  mais  non  sans  à  propos.  C'est  qu'il  est  à  la 
base  de  toute  action  méthodique  et  sérieuse  dans  l'œuvre  de 
l'éducation.  Si  on  ne  connaît  pas  bien  la  physiologie  et  la  psy- 
chologie des  élèves,  on  court  de  grands  risques  de  manquer  son 
coup,  sinon  complètement,  du  moins  en  grande  partie.  C'est 
pourquoi  il  est  nécessaire  de  rappeler  ce  principe  à  chaque  ins- 
tant. 

Pour  peu  que  les  parents  soient  intelligents,  ils  ont  assez 
vite  fait  de  saisir  les  qualités  physiques  ou  morales  des  enfants 
qui  grandissent  autour  d'eux,  et  ils  savent  aussi  par  où  il  faut 
les  prendre  pour  les  amener  à  leurs  vues  et  desseins.  A  l'école, 
le  maître  devra  aussi,  pour  éviter  une  foule  d'erreurs  de  dis- 
cipline, distinguer  les  élèves  opiniâtres  des  apathiques,  les  lé-  caractères 
gers,  les  vifs  des  timides,  les  entreprenants  des  suiveurs,  afin  différents 
de  réserver  aux  uns  ou  aux  autres  soit  la  lutte  ouverte,  soit 
l'indulgence  qui  ferme  les  yeux  sur  bien  des  choses,  soit  les 
éloges,  soit  les  admonestations  vives,  soit  les  paroles  encoura- 
geantes, soit  les  postes  de  confiance,  soit  les  petites  missions 
faciles,  etc.,  etc. 

Le  maître  qui  ne  prend  pas   les  mêmes   moyens  d'action   variété  des 
avec  tous,  ne  trouvera  jamais  qu'il  y  a  dans  sa  classe  des  élèves    m°yena 
intraitables,  incorrigibles, 'insensibles.     Il  n'y  en  a  pas,  en  ef- 
fet, qui  n'offrent  quelque  ouverture  de  l'esprit  on  du  cœur  par 
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où  l'on  puisse  pénétrer  dans  la  place  et,  quand  les  maîtres 
connaissent  leurs  sujets  à  fond,  ils  ont  pour  chacun  da  clef  spé- 
ciale qui  ouvre  le  trésor  de  bons  sentiments  et  des  bons  vou- 
loirs. L'étude  des  caractères  est  donc,  après  l'affection  qui  ne 
manque  pas  de  fermeté,  une  condition  bien  nécessaire  à  l'éta- 
blissement d'une  bonne  discipline  dans  une  classe. 

Les  bons  exemples  des  maîtres. 

Il  en  est  une  autre  que  je  place  ici  en  troisième  lieu,  sans 
vouloir  signifier  par  là  qu'elle  n'est  pas  de  toute  première  im- 
portance :  c'est  le  bon  exemple  du  maître  en  toutes  les  habi- 
tudes qu'il  veut  faire  contracter  à  ses  élèves.'  Le  maître  tou- 
jours en  retard  est  bien  mal  à  son  aise  pour  leur  prêcher  la 
ponctualité.  Celui  et  celle  qui  changent  d'humeur  avec  la  lune 
ou  le  vent  ne  sauraient  guère  comprimer  les  sautes  de  carac- 
tère des  enfants.  Il  en  est  ainsi  sur  toute  la  ligne  des  qua- 
lités que  la  discipline  doit  faire  acquérir. 

Vessiot  a  écrit  là-dessus  des  pages  si  typiques  qu'il  vaut 
la  peine  de  les  reproduire.  Il  fait  remarquer  d'abord  que  l'édu- 
cation est  beaucoup  plus  difficile  que  l'instruction.  Pour  ins- 
truire, il  suffit  de  savoir.  Pour  élever,  il  faut  bien  autre  chose 
que  la  science,  il  faut  avoir  les  qualités  mêmes  que  l'on  ensei- 
gne :  l'amour,  la  patience,  le  dévouement,  etc. 

"Un  ivrogne,  écrit-il,  prêchera-t-il  la  sobriété?  un  avare, 
"la  générosité?  un  paresseux,  le  travail?  Le  maître  dont  la 
."tenue  est  négligée,  les  vêtements  malpropres,  osera-t-il  parlé 
"de  propreté?  Fera-t-il  l'éloge  de  l'ordre,  celui  dont  la  table 
"ou  le  bureau  offre  constamment  à  sa  classe  la  parfaite  image 
"du  désordre  (Ils  sont  assez  nombreux  chez  nous,  à  Mont- 
"tréal,  ceux  que  ces  remarques  atteignent).  Donnera-t-elle 
"aux  jeunes  filles  le  goût  du  naturel  et  de  la  simplicité,  la 
"maîtresse  dont  la  mise  est  recherchée,  dont  le  teint  est  fardé?" 

De  nos  jours,  Vessiot  eut  ajouté:  comment  pourra-t-elle 
recommander  la  modération,  la  modestie,  le  bon  sens,  la  sa- 
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gesse,  quoi  !  celle  dont  la  tête  aux  cheveux  courts  donne  l'air 
d'un  garçon  mal  traité  par  son  coiffeur;  celle  dont  la  toilette  va 
se  raccourcissant  du  haut  et  du  bas  d'une  façon  alarmante 
pour  la  morale  publique  et  l'industrie  de  l'étoffe;  celles  dont 
toute  la  gloire  est  descendue  de  la  tête  aux  pieds,  gloire  qui 
ne  consiste  plus  à  mettre  dans  la  partie  supérieure  des  idées  et 
du  savoir,  mais  bien  à  orner  les  extrémités  inférieures  de  sou- 
liers élégants  et  des  bas  du  plus  fin  tissu. 

Vessiot  conclut  :  ''Les  mauvais  exemples  détruisent  l'effet 
des  meilleures  leçons  comme  ils  ruinent  le  prestige  et  l'autorité 
des  maîtres.  Il  faut  posséder  ce  qu'on  veut  donner  et,  pour 
améliorer,  il  faut  être  meilleur". 

Ils  ne  parviendront  donc  jamais  à  discipliner  les  élèves,  Résumé 
les  instituteurs  et  les  institutrices  qui  n'ont  pas  appris  à  mo- 
dérer, à  mesurer  leur  humeur,  leur  démarche,  leurs  gestes,  leur 
voix,  leur  langage,  leurs  promesses,  leurs  menaces,  leurs  dé- 
fenses et  leurs  ordres.  Tout  au  plus,  parviendront-ils,  en  les 
gourmandant,  en  les  punissant,  même  en  les  battant,  à  mainte- 
nir un  ordre  extérieur  dont  le  plus  grand  effet  sera  probable- 
ment de  paralyser  et  d'endurcir  les  cœurs,  donc  d'empêcher 
toute  instruction  et  toute  éducation.  Toute  la  discipline  sco- 
laire repose  sur  la  personne  du  maître  :  elle  dépend  de  la  bonté 
de  son  cœur,  de  la  fermeté  calme  de  sa  volonté,  des  lumières 
de  son  esprit,  de  la  valeur  morale  de  sa  vie. 

C'est  pourquoi  de  tout  temps  et  en  tout  lieu,  on  a  trié  sur  Le  choix 

.  .  x  •   11  r-    •     1  .des    maîtres 

le  volet  ceux  a  qui  l  on  confiait  la  jeunesse  et  c  est  pourquoi, 
de  nos  jours,  dans  notre  bonne  ville  de  Montréal,  dans  notre 
chère  province  de  Québec,  si  l'on  veut  que  le  niveau  moral  et 
intellectuel  du  peuple  se  relève,  si  l'on  veut  que  notre  race 
garde  ses  positions  et  les  améliore,  il  faut  que  les  autorités  sco- 
laires, que  les  communautés  religieuses,  ne  confient  jamais  la 
direction  de  la  moindre  classe  à  des  personnes  qui  n'auraient 
pas  le  développement  intellectuel,  le  savoir,  l'envergure  d'es- 
prit, la  fermeté  de  caractère,  l'autorité  et  la  dignité  de  vie.  qui 
sont  absolument  nécessaires  aux  éducateurs. 

Elle  est   donc  bien  difficile  et   importante   la    fonction   des   fo^ction'des 
instituteurs  et  des  institutrices?     Oui,  elle  est  souverainement  instituteurs 
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importante  et  d'un  art  délicat  et  compliqué,  à  tel  point 
que  vers  1840,  —  les  choses  ont  pu  changer  depuis  — 
Monsieur  Lebrun,  homme  versé  dans  l'éducation,  écrivait 
ces  très  fortes  paroles  qu'il  est  bon  de  vous  citer,  sans  vouloir 
vous  les  appliquer:  ''Plus  j'observe  l'enfance  des  écoles,  plus 
"je  vis  avec  les  maîtres,  plus  j'étudie  les  règles  de  discipline  et 
"les  méthodes  d'enseignement,  plus  je  suis  pénétré  de  cette  vé- 
"rité  que  les  plus  coupables,  les  seuls  coupables,  ce  ne  sont  pas 
sabiiitéeSI'on  '^es  enfants,  ce  sont  les  maîtres.  C'est  leur  impéritie,  leur  ma- 
ladresse, leur  inexpérience  qui  fait  tout  le  mal.  Corrigeons 
"les  enfants,  disent-ils;  corrigez-vous  d'abord,  ne  cesserais-je 
''de  leur  dire".  —  Voyons  dans  ces  paroles,  non  pas  de  cruels 
reproches,  des  accusations  injustes,  mais  plutôt  une  matière  à 
réflection  et  une  forte  exhortation  à  nous  améliorer  sans  cesse. 

A  ceux  qui  trouvaient  qu'on  exige  des  maîtres  des  petites 

écoles  trop  de  perfection  professionnelle  et  de  qualités  morales, 

h  faut  le  même  Lebrun  répondait  avec  non  moins  d'énergie  :  "Laissez 

parfois^à  "alors,  laissez  une  mission  qui  n'est  pas  la  vôtre;  sans  doute 

l'enseignement    "elie  est  pénible,  elle  exige  un  continuel  sacrifice  de  votre  temps 

"et  de  votre  personne;  mais  qui  vous  force  à  ce  sacrifice?     Si 

"vous  ne  vous  sentez  pas  le  courage  d'accomplir  les   devoirs 

"impérieux   de   cette   noble  profession,   je  le   répète,   laissez   à 

"d'autres  ce  soin  religieux". 

Si  l'on  parvenait  à  obtenir  des  instituteurs  et  des  institu- 
trices, par  la  formation  reçue  dans  les  écoles  normales  et  les 
noviciats,  cet  ensemble  de  dispositions  et  de  qualités  de  l'es- 
prit, du  cœur  et  de  la  volonté  qui  fait  non  seulement  les  bons 
professeurs,  mais  aussi  les  vrais  éducateurs,  il  serait  inutile, 
quand  on  traite  de  la  discipline,  d'entrer  dans  de  plus  amples 
développements.  Les  auteurs  et  les  manuels  de  pédagogie 
n'auraient  pas  besoin,  comme  font  notre  programme,  p.  73  et 
ss.,  Mgr  Ross  et  tant  d'autres,  de  distinguer  entre  la  discipline 
préventive  et  la  discipline  répressive,  de  faire  l'énumération  des 
nombreuses  conditions  d'une  bonne  discipline,  d'indiquer  les 
multiples  moyens  disciplinaires  dont  peut  se  servir  l'école  et  la 
manière  d'en  user  ;  tout  cela,  en  effet,  le  maître  le  puiserait 
comme  d'instinct  dans  son  esprit  et  dans  son  cœur. 
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C'est  par  ce  qu'il  y  a  crainte  que  l'éducateur  idéal  ne  se 
trouve  pas  encore  en  chacun  des  maîtres  et  maîtresses  qui  en- 
seignent dans  l'immense  commission  de  Montréal  qu'il  nous 
faudra  revenir  sur  tous  ces  points  à  notre  prochaine  causerie, 

Définition  de  la  discipline. 

Terminons  celle  .d'aujourd'hui  en  donnant  une  définition, 
ou  mieux,  une  description  de  la  discipline  scolaire.  Ce  que 
nous  en  avons  dit  jusqu'à  présent  doit  suffire  à  nous  en  four- 
nir les  éléments.  Peut-être  le  mieux  est-il  de  prendre  ce  que 
dit  le  programme,  p.  73:  "La  discipline,  est,  dans  un  sens  gé- 
néral, un  ensemble  de  règles  qui  maintiennent  l'ordre  dans  les 
activités  humaines,  pour  leur  permettre  d'atteindre  leur  plus 
grand  développement". 

Cette  définition  a  le  grand  mérite  de  montrer  que  le  but 
principal  de  la  discipline  est  bien  la  culture  générale,  la  seule 
dont  elle  fasse  mention. 

Appliquée  à  l'école,  la  discipline  consiste,  dit  toujours  le 
programme,  dans  un  ensemble  de  règles  qui  atteignent  en  pre- 
mier lieu  l'ordre  extérieur  pour  assurer  le  travail  effectif  de  la 
classe,  et,  en  second  lieu,  l'ordre  intérieur,  pour  créer  dans 
l'âme  de  l'enfant  la  capacité  de  se  conduire  par  lui-même  quand 
le  maître  ne  sera  plus  là  pour  le  surveiller" . 

Excellente  définition  dans  l'ensemble,  car  les  deux  fins 
d'instruction  et  d'éducation  y  sont  clairement  marquées.  Elle 
présente  cependant  matière  à  critique  en  ce  que:  1)  l'ordre 
dans  lequel  elle  énonce  les  buts  de  la  discipline,  pourrait  faire 
croire  que  l'instruction  a  la  priorité  sur  l'éducation,  tandis  que 
c'est  le  contraire  qui  est  vrai;  2)  elle  est  un  peu  longue,  parce 
qu'elle  contient  des  expressions  ou  curieuses  ou  inutiles,  v.g. 
créer  la  capacité  de  se  conduire;  quand  le  maître  ne  sera  plus 
là  pour  le  surveiller;  3)  elle  n'est  pas  assez  compréhensive,  car 
la  discipline  n'est  pas  faite  que  de  règles,  elle  comporte  aussi 
une  foule  de  mesures  que  des  règles  ne  définissent  pas,  d'in- 
fluences et  de  moyens  dont  il  faut  savoir  user  sans  qu'aucune 
règle  les  prescrive.    4)   enfin,  il  me  semble  qu'elle  devrait  met- 


Générale 


Scolaire 
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tre  en  relief  le  rôle  prépondérant  que  joue  le  maître  dans  la 
discipline. 

Peut-être  que  la  définition  suivante  aura  le  triple  avantage 
d'être  plus  compréhensive,  mieux  ordonnée  et  plus  brève  :  La 
discipline  est  un  ensemble  de  règles  et  d'influences  au  moyen 
desquelles  le  maître  forme  les  caractères  et  gouvernent  les  es- 
prits de  ses  élèves.  Retenez-la,  si  vous  le  voulez,  mais  n'ou- 
bliez pas,  surtout,  les  trois  grands  principes  que  j'ai  voulu  met- 
tre en  évidence,  à  savoir  que  : 

Les  sortes  de  1  )      La  discipline  de  la  famille  et  celle  de  l'école  se  res- 

disciphne  semblent  beaucoup  ; 

2)  La  fin  principale,  immédiate,  de  Tune  et  de  l'autre 
est  bien  plus  l'éducation  des  enfants  que  leur  intellectuelle  ins- 
truction ; 

3)  En  matière  de  discipline  scolaire,  c'est  la  personna- 
lité du  maître  qui  fait  foi  de  tout. 


VI 
LES  MOYENS  DE  DISCIPLINE 

Avant  de  continuer  et  de  finir  notre  modeste  étude  de  la 
discipline,  donnons-nous  la  peine,  une  seconde  fois,  de  bien 
poser  la  question,  puis  voyons  où  nous  en  sommes  rendus  dans 
la  solution  qu'elle  demande. 

Un  très  grand  nombre  d'enfants,  chaque  jour  et  pendant 
plusieurs  années,  quittent  leur  famille  et  leur  foyer  et  se  pré-  Récapitulation 
sentent  à  de  grandes  institutions  qui  leur  sont  ouvertes  et  tou- 
tes dévouées. 

Qu'y  viennent-ils  donc  chercher?     Ils  viennent  y  chercher  pourquoi  les 
ce  qui  est  absolument  nécessaire  à  leur  développement  humain  enfants yien- 
normal  et  à  la  préparation  de  leur  vie  d'hommes,  de  citoyens, 
de  chrétiens. 

Or,  ce  nécessaire  consiste  dans  le  perfectionnement  de 
toutes  leurs  facultés  physiques,  intellectuelles  et  morales,  dans 
l'acquisition  d'une  foule  de  connaissances  théoriques  et  pra- 
tiques, religieuses  et  profanes,  dans  la  destruction  de  tendances 
qui  pourraient  être  mauvaises,  pour  établir  à  la  place  de  saines 
habitudes  en  tout  ordre  d'idée  et  d'action. 

Ce  devrait  être  la  fonction  des  parents  de  fournir  l'ins- 
truction et  l'éducation  à  ceux  à  qui  ils  ont  donné  la  vie  ;  mais  ce  que  deman- 
ils   reconnaissent   leur    incapacité   à   jouer   leur    rôle   jusqu'au  dent  les  parents 
bout  ;  ils  confient  leurs  enfants  à  l'école,  et  prient  les  maîtres 
et  les  maîtresses  qui  y  enseignent  de  suppléer  à  leur  insuffi- 
sance. 

Telle  est,  en  effet,  la  signification  de  la  démarche  des  pè- 
res et  des  mères  qui  les  inscrivent  dans  nos  écoles  publiques. 
Elle  est  aussi  une  demande,  faite  aux  maîtres,  de  traiter  les 
enfants  avec  tout  l'amour  et  le  dévouement  qu'ils  y  mettraient 
eux-mêmes;  bien  plus,  elle  est  une  investiture  en  raison  de  la- 
quelle les  maîtres  sont  revêtus  de  l'autorité  des  parents  et  pren- 
nent à  l'égard  des  enfants  presque  tous  les  droits  qu'ont  ceux- 
ci. 
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Le  devoir  des 
maîtres 


Les  moyens 
d'action 


Apparence 
extérieure 


Valeur  intellec- 
tuelle 


Voilà  dans  quelle  situation  sont  les  maîtres  et  maîtresses 
d'école,  quelles  sont  les  nobles  fins  d'instruction  et  d'éduca- 
tion, qu'ils  doivent  atteindre,  et  le  fondement  du  droit  qu'ils 
ont  de  prendre  tous  les  moyens  nécessaires  à  l'obtention  du 
but. 

Or,  c'est  sans  retard,  après  l'entrée  à  l'école,  que  le  maî- 
tre doit  exercer  son  rôle  d'éducateur  et  d'instituteur  auprès 
de  ses  élèves.  A  quelles  conditions,  par  quels  moyens  son  ac- 
tion sur  eux  produira-t-elle  les  bons  effets  qu'on  en  attend? 

La  valeur  personnelle  des  maîtres. 

Nous  avons  déjà  répondu  en  partie  à  cette  question  en  di- 
sant que  ce  sur  quoi  il  faut  d'abord  compter,  c'est  sur  le  maî- 
tre lui-même,  sur  sa  valeur  personnelle,  sur  son  entraînement 
professionnel.  Est-il  véritablement  à  la  hauteur  de  sa  tâche, 
tout  ira  bien  ;  pèche-t-il  plus  ou  moins  sous  quelque  rapport, 
l'œuvre  en  est  presque  sûrement  compromise  d'autant. 

Il  est  donc  capital,  répétons-le,  d'avoir  des  maîtres  et  des 
maîtresses  qui  n'aient  rien  dans  le  visage,  la  tournure,  la  dé- 
marche, la  taille,  la  voix,  etc.,  qui  puisse  frapper  , intriguer  les 
enfants,  exciter  leur  hilarité  et  détourner  leur  attention  ;  des 
maîtres  et  des  maîtresses  dont  la  conduite  morale,  c'est-à-dire 
les  manières,  la  tenue,  les  paroles,  les  gestes,  soient  de  conti- 
nuels bons  exemples  que  puissent  avantageusement  reproduire 
les  élèves  ;  des  maîtres  et  des  maîtresses  dont  le  tempérament 
et  le  caractère  soient  bien  équilibrés  avec  des  habitudes  de  cal- 
me, de  douceur,  de  bonté  , d'amour,  de  dignité,  etc.,  qui  inspi- 
rent vite  aux  enfants  le  respect  et  la  confiance  ;  des  maîtres 
et  des  maîtresses  qui  aient  un  esprit  cultivé,  qui  ne  possèdent 
pas  seulement  les  connaissances  qu'ils  sont  appelés  à  commu- 
niquer, mais  beaucoup  plus,  afin  qu'ils  puissent  choisir  dans 
leur  savoir  supérieur  ce  qui  convient  aux  enfants,  selon  leurs 
divers  degrés  d'avancement  ;  des  maîtres  et  des  maîtresses  qui 
aient  une  conception  sérieuse  de  la  vie  et  de  ce  qu'il  faut  avoir 
pour  s'y  tracer  un  chemin  droit  où  l'on  cueille  assez  de  suc- 
cès ;  qui  aient  un  sens  moral  rassis,  un  jugement  sûr,  à  qui 
les   élèves   aillent   demander   conseil   avec  la  persuasion   d'être 
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toujours  bien  dirigés;  des  maîtres  et  des  maîtresses  qui  soient 
désintéressés  de  toute  question  politique,  qui  ne  fassent  cam-  Valeur  moi  aie 
pagne  pour  aucun  parti,  n'appartiennent  à  aucune  coterie,  ne 
soient  pris  en  aucune  organisation  ni  entreprise  financière,  in- 
dustrielle ou  commerciale,  où  leur  esprit,  leur  cœur  ,leurs  sou- 
cis pourraient  trop  souvent  se  transporter  alors  qu'ils  doivent 
rester  en  classe,  tout  entiers  au  travail  qui  doit  faire  progres- 
ser et  grandir  les  jeunes  qui  leur  sont  confiés  ;  des  maîtres  et 
des  maîtresses  enfin,  qui  au-dessus  de  toutes  les  fins  terrestres 
qu'il  est  juste  d'ambitionner,  sachent  toujour  placer  pour  eux- 
mêmes  et  pour  leurs  élèves  les  buts  que  nous  fixent  la  Foi  et  la 
religion  chrétiennes.     Ne  m'en  voulez  pas  de  retracer  une  fois  Va'eurchré- 

111  i  i  i  T  tienne 

de  plus  devant  vous,  le  portrait  du  maître,  tel  que  l  ont  tou- 
jours conçu  les  vrais  pédagogues  et  tel  que  nous  devons  sans 
cesse  travailler  à  le  reproduire  en  nous. 


Ordre  extérieur 


Le  bon  maître  se  trouve -t-il  dans  une  classe  quelconque, 
quels  que  soient  les  élèves  qu'on  lui  donne,  il  aura  vite  fait 
d'établir  dans  son  domaine  cet  ordre  extérieur  dont  on  nous 
dit  qu'il  est  une  partie  de  la  discipline  et  la  condition  sine  qua 
non  de  tout  travail,  de  tout  progrès  intellectuel  ou  moral. 

Mais  cet  ordre  extérieur,  à  quels  moyens  recourra-t-il 
pour  le  maintenir  dans  une  classe  toute  une  année  durant,  pour  0rdre  intériem. 
le  perfectionner  de  jour  en  jour,  et  pour  arriver  à  y  créer  aus- 
si l'ordre  intérieur,  grâce  auquel,  dit  en  substance  notre  pro- 
gramme, les  facultés  des  enfants  vont  se  développer  d'une 
manière  plus  complète  et,  dans  leur  raison,  leur  conscience,  leur 
cœur  et  leur  volonté  va  s'établir  un  principe  qui  devra  régler 
toute  leur  vie  quand  ils  seront  devenus  des  hommes? 

En  un  mot,  par  quels  moyens  le  maître  va-t-il  établir  la 
vraie  discipline,  celle  qui  est  bien  une  condition  indispensable 
de  succès  scolaire,  mais  qui  est  surtout  le  grand  facteur  de 
l'éducation  morale? 

Ces  moyens  sont   nombreux.      11  convient   ici   de  les  énu- 

rer   tous,   en   nous   arrêtant   à   ceux   qui   semblent    avoir   une 
plus  grande  importance. 
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Conditions  physiques. 


Le  programme  résume  très  bien  ceux  qui  regardent  le  cô- 

Air,  meubles  et       ,      «  .      .  .  ^P 

livrcs  te  physique  de  la  question  (p.  75)     Il  faut  aux  élevés  —  pour 

bien  travailler  et  rester  dans  l'ordre  —  des  sièges  appropriés, 
de  l'espace,  de  l'air  pur,  une  température  convenable,  un  air 
de  santé  dans  toute  la  classe;  les  livres  et  les  fournitures  de 
classe  nécessaires  au  travail,  aucune  vue  distrayante  sur  l'exté- 
rieur. Toute  caue  de  malaise  doit,  autant  que  possible,  être 
écartée  par  le  maître".  A  tout  cela,  j'ajouterais  qu'il  faut  avoir 
de  quoi  satisfaire  l'impérieux  et  incontrôlable  besoin  de  mou- 
vement qu'éprouvent  tous  les  enfants 

Espace  Eh  bien,  toutes  ces  conditions  se  trouvent -elles  remplies, 

la  tâche  disciplinaire  du  maître  est  alors  facilitée  de  moitié. 
Etes-vous,  pour  une  raison  ou  pour  une  autre,  dans  un  endroit 
où  elles  font  plus  ou  moins  défaut,  l'ordre  et  la  discinline  en 
souffriront  inévitablement  dans  votre  classe,  et  vous  n'y  pour- 
rez presque  rien.  Plutôt  oui,  vous  saurez  alors  adoucir,  tem- 
pérer la  discipline,  la  rendre  moins  exigeante,  moins  rigou- 
reuse, afin  de  maintenir  une  certaine  atmosphère  de  gaîté,  de 
bonheur  dans  votre  petit  royaume,  l'ordre  extérieur  dût-il  en 
souffrir  quelque  peu  pour  un  temps. 

La  connaissance  des  élèves. 


L'élève  moyen 


Le  deuxième  moyen  qu'ont  les  maîtres  de  maintenir  la 
discipline  dans  une  classe  est  de  bien  étudier  leurs  élèves.  Il 
faut  qu'ils  aient  une  connaissance  générale  de  ce  que  sont  l'en- 
fance et  la  jeunesse;  puis  une  connaissance  spéciale,  s'ils  le 
peuvent,  de  ce  que  sont,  un  à  un,  les  élèves  qu'ils  ont  sous  leur 
juridiction;  qu'ils  aient,  au  moins,  la  connaissance  de  ce  qu'est 
l'élève  moyen,  dans  leur  classe,  afin  de  se  conformer  le  plus 
possible  aux  dispositions  et  aux  besoins  de  tous,  en  pensant 
toujours  à  ceux  de  ce  dernier. 

Conditions  intellectuelles. 

Une  troisième  manière  de  faire  régner  l'ordre  est  d'y  créer 
de  bonnes  conditions  intellectuelles,  prog.  p.  75:  "De  l'intérêt, 
"de  la  clarté,  de  la  méthode  dans  l'enseignement;  une  provoca- 
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"tion  constante  à  l'activité  personnelle  de  l'élève,  un  travail  gra- 
dué, mesuré  et  varié,  s'adressant  plus  à  l'intelligence  qu'à  la 
"mémoire  :  voilà  qui  facilite  singulièrement  la  discipline  :  une 
"classe  intéressante  est  rarement  une  classe  indisciplinée". 

C'est  toute  la  méthodologie  qu'il  faudrait  répéter  ici  pour 
commenter  ces  lignes  si  pleines  de  sens  et  de  bon  sens. 

Ajoutons  seulement  que,  s'il  y  a  une  hygiène  physique,  il   Eviter  la 
existe  aussi  une  hygiène  mentale.   Le  programme  en   indique  fatl^ue 
l'un  des  grands    principes  :    éviter  la    fatigue,    lorsqu'il    écrit  : 
"Quand  le  maître  remarque  de  la  fatigue  chez  ses  élèves,  qu'il 
"les  repose  pendant  quelques  instants  par  un  chant  entraînant, 
"un  récit  vivant,  un  mouvement  gymnastique". 

Le  second  principe  de  l'hygiène  mentale  est  qu'il  faut  choi- 
sir son  moment,  non  pas  tant  d'après  les  théories,  très  discu-  Cho;sirson 
tables  parfois,  qui  prétendent  déterminer  quelles  sont  les  heures  moment 
de  la  journée  les   plus   favorables   à   l'étude,   ou   à   l'étude   de 
telle  ou  telle  matière,  que  d'après  les  bonnes  occasions  qui  se 
présentent  et  les  dispositions  que  manifestent  les  élèves. 

Un  troisième  principe  d'hygiène  mentale  est  de  jeter  de  la  Créer  de  îagaîté 
gaîté  dans  l'atmosphère  de  la  classe.  "Pour  se  soumettre  de 
"bon  cœur  au  sacrifice  réclamé  par  la  discipline,  le  moral  des 
"élèves  doit  être  bon.  Il  sera  bon  si  le  maître  sait  dilater  les 
"âmes  et  ne  les  comprime  pas,  s'il  fait  se  faire  aimer  et  aimer 
"l'école.  De  la  confiance  dans  le  cœur,  de  la  lumière  et  de 
"la  gaîté  dans  les  âmes  :  ce  sont  les  éléments  nécessaires  à  l'é- 
panouissent régulier  de  la  vie".  (Prog.  p.  75).  Que  chacun 
de  vous  se  demande  donc  ici,  si,  quand  il  apparaît  ou  que  les 
élèves  sont  en  sa  présence,  leur  figure  est  plutôt  portée  à  s'épa- 
nouir qu'à  s'assombrir,  et  il  aura  peut-être  le  secret  de  son  suc- 
cès ou  de  son  échec  du  côté  de  la  discipline. 

Le  règlement  scolaire. 

Toujours  d'après  le  programme,  un  bon  moyen  d'obtenir 
une  excellente  discipline  est  d'avoir  un  règlement  scolaire  qui 
soit  précis,  peu  chargé,  clair,  qui  sera  expliqué  aux  enfants  et 
rappelé  à  propos.     "11   faut  qu'ils  sachenl  bien  ce  qu'ils  ont  à 


94 


Bons  effets 
obtenus 


Manquements 
possibles 


Autres  moyens 
d'action 


Amour  et 
crainte 


"faire,  le  temps  où  ils  doivent  le  faire  et  la  manière  suivant  la- 
quelle on  exige  qu'ils  le  fassent.  Personne  n'est  tenu  de  faire 
"ce  qu'il  ne  connaît  pas;  et,  avec  les  enfants  surtout,  il  ne  faut 
''pas  manquer  de  préciser  les  obligations  auxquelles  ils  sont 
''soumis". 

Quand  des  élèves  trouvent  réunies  dans  une  classe  toutes 
les  conditions  que  je  viens  d'exposer,  la  discipline  leur  devient 
assurément  facile  et  agréable,  leur  joug  est  léger,  et  il  en  est 
qui  ne  se  permettent  jamais  d'y  faire  la  moindre  brèche.  Leur 
conduite  et  le  travail  sont  irréprochables.  On  ne  peut  cepen- 
dant espérer  qu'il  en  soit  toujours  ainsi  de  tous. 

Il  y  aura  inévitablement  de  la  part  des  uns  ou  des  autres, 
en  plus  ou  moins  grand  nombre,  des  infractions  à  la  règle, 
des  désobéissances  aux  ordres,  des  infidélités  au  devoir,  du 
relâchement  dans  son  accomplissement,  parfois  de  la  paresse 
plus  ou  moins  grossière  et  même  de  l'insubordination,  de  la 
révolte,  du  désordre,  quoi. 

Or,  le  désordre  n'a  pas  le  droit  d'exister,  il  faudra  le 
faire  cesser,  disparaître.  D'un  autre  côté,  ceux  qui  sont  dans 
la  bonne  voie,  ont  aussi  besoin  d'être  aidés  et  soutenus  pour 
qu'il  ne  leur  arrive  pas  d'en  sortir.  C'est  pourquoi,  qu'il  s'agis- 
se de  réprimer  les  manquements  à  la  discipline,  qu'il  s'agisse 
de  récompenser  le  respect  dont  on  l'entoure,  les  maîtres  ont 
besoin  d'autres  moyens  d'action  sur  la  volonté  des  élèves  que 
ceux  que  nous  avons  indiqués  jusqu'ici.  Le  programme  dit 
"très  bien  "qu'il  faut  mettre  en  œuvre  tous  les  stimulants  qui 
"peuvent  agir  sur  les  sentiments  des  élèves  pour  les  encourager 
"à  accomplir  librement  leur  devoir  en  suivant  l'ordre  qui  leur 
"est  imposé.  Or,  les  sentiments  et  les  motifs  qui  invitent  l'élè- 
"ve  à  la  poursuite  du  travail  et  du  succès,  peuvent  se  résumer 
"à  deux:  l'amour  et  la  crainte.  L'amour  de  Dieu,  l'amour  du 
"devoir,  l'amour  des  parents  et  dû  maître,  l'amour  des  appro- 
bations et  des  récompenses,  l'amour  de  soi-même  et  de  ses  in- 
térêts ;  —  la  crainte  de  l'insuccès  et  du  cheâtiment". 

Les  développements  que  le  programme  ajoute  à  ces  idées 
sont  si  beaux  que  je  ne  saurais  mieux  faire  que  de  vous  en  lire 
la  plus  grande  partie. 
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"De  ces  deux  sentiments,  dit-il,  le  premier  est  le  plus 
"fort,  le  plus  élevé,  le  plus  éducatif,  le  plus  propre  à  épanouir 
"les  âmes  et  à  poursuivre  le  déploiement  de  toute  la  person- 
nalité. La  crainte  est  le  moins  noble  et  le  moins  apte  à  élever 
"les  âmes.  On  est  bien  forcé  d'utiliser  assez  souvent  ce  sen- 
timent, mais  dans  le  but  d'éveiller  des  sentiments  plus  élevés 
"et  dans  la  mesure  où  il  le  faut  pour  atteindre  ce  but,  la  classe 
"la  plus  digne  de  compassion  serait  celle  dans  la  conduite  de 
''laquelle    ce  sentiment  devrait  prédominer". 

Le  programme  fait  ensuite,  d'après  leur  gradation  ascen- 
dante, l'énumération  des  sentiments  particuliers  que  contien- 
nent les  deux  grandes  passions  qu'il  a  nommées. 

Présentons-les  dans  l'ordre  opposé  de  gradation  descen- 
dante. Au  sommet,  nous  aurons  alors  l'amour  de  Dieu  ;  vien- 
dront ensuite  l'amour  du  devoir,  l'émulation  et  le  sentiment  de 
l'honneur,  l'amour  du  maître  et  des  parents,  la  crainte  des 
punitions  et  l'espoir  des  récompenses. 

L'amour  de  Dieu. 

De  l'amour  de  Dieu  et  du  devoir  —  le  programme  les 
confond  parce  que  ce  double  amour  n'en  fait  qu'un  quand  le 
devoir  est  considéré  comme  l'expression  de  la  volonté  de  Dieu 
—  le  programme  dit  que  "ce  sont  des  mobiles  peu  accessibles 
"aux  enfants  qui  jugent  tout  par  leurs  sens.  C'est  pourquoi 
"on  ne  peut  les  utiliser  seuls  surtout  dans  le  jeune  âge". 

Cette  doctrine  est  bonne,  juste,  à  la  vérité,  mais  je  vous  n 
avoue  qu'elle  me  laisse  un  peu  songeur;  il  me  semble  aussi  l'utiliser 
que  ce  n'est  pas  sans  une  certaine  hésitation  qu'on  l'énonce 
dans  le  programme.  C'est  peut-être  pour  cela  qu'il  s'empresse 
d'ajouter:  "Mais  il  serait  fort  malheureux  de  ne  pas  travailler 
"de  toutes  ses  forces  à  élever  graduellement  l'âme  de  l'enfant 
"jusqu'à  ces  mobiles,  les  seuls  qui  puissent  les  (la)  garantir 
"contre  l'influence  .des  motifs  inavouables  qui  éteignent  tous 
"les  idéaux  et  dissolvent  toutes  les  énergies". 

Ne  trouverez-vous  pas  que,  tout  en  proclamant  que  la  vo- 
lonté et  l'amour  de  Dieu,  sont  les  seules  bases  solides  du  de- 
voir, il  vaut  mieux,  pour  le  succès  de  la  cause,  traiter  ces  deux 
idées  séparément? 


recourir 
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De  l'amour  de  Dieu,  de  l'obéissance  à  sa  volonté,  on  pour- 
Quandy  ra  dire  alors,  non  pas  que  ce  mobile  doit  être  employé  seul, 

surtout  sans  le  jeune  âge,  mais  qu'on  peut  et  qu'on  doit  en 
faire  un  très  grand  usage,  même  dès  les  plus  tendres  années. 
En  effet,  pour  les  jeunes  enfants,  qui  comprennent  et  raison- 
nent surtout  par  le  cœur  et  l'imagination,  Dieu  est  un  être  qui 
sait  tout,  qui  voit  tout,  c'est  un  Père  qui  nous  aime  bien,  puis- 
qu'il nous  a  tout  donné,  c'est  un  Maître  qui  a  le  droit  de  nous 
commander  ce  qu'il  veut.  Nous  devons  donc  lui  obéir,  l'aimer 
aussi  et  ne  pas  contrister  son  cœur  ni  ses  yeux  par  toutes  sor- 
tes de  fautes,  de  péchés.  Voilà  une  théologie  que  les  enfants 
possèdent  bien  jeunes  et  qui  a  une  grande  influence  sur  leur 
conduite.  Ils  la  possèdent  très  tôt  en  raison  de  l'infusion  des 
vertus  théologales  au  baptême,  en  raison  aussi  de  leur  pre- 
mière éducation. 

C'est  pourquoi  le  programme  en  vient  à  écrire  les  lignes 
suivantes:  ''Le  maître  chrétien  comprendra  quelles  ressour- 
cées lui  offrent  les  sentiments  religieux  jetés  dans  l'âme  des  pe- 
"tits  par  une  première  éducation  chrétienne  (et  la  réception  des 
"sacrements).  Il  développera  au  cœur  de  l'enfant  la  piété 
"qui  ne  consiste  pas  dans  les  seuls  actes  extérieurs,  mais  qui 
''réside  essentiellement  dans  l'accomplissement  de  la  volonté  de 
"Dieu".  (Oh!  la  belle  définition  de  la  piété!)  L'amour  de 
Dieu  est  donc  un  des  plus  grands  facteurs  de  la  discipline  poul- 
ies écoles  chrétiennes  et  catholiques. 

L'amour  des  parents  et  des  maîtres. 

On  ne  saurait  trop  faire  appel  aussi,  pour  maintenir  les 
enfants  dans  le  devoir,  à  l'instinct  naturel  et  si  vif  qui  les  porte 
à  aimer  les  auteurs  de  leurs  jours.  On  peut  même,  comme  le 
conseille  aussi  le  programme,  partir  de  ce  sentiment  pour  amor- 
cer dans  leur  cœur  l'amour  de  Dieu  et  du  devoir. 

Quant  à  l'amour  des  maîtres,  il  est  moins  instinctif  et 
moins  ardent.  On  peut  cependant  le  rendre  très  fort,  au  point 
de  le  faire  devenir  un  puissant  moyen  de  discipline  scolaire. 
C'est  l'affaire  de  chaque  instituteur  et  de  chaque  institutrice  de 
le  rendre  tel  dans  leur  classe  par  l'emploi  de  tous  les  bons  pro- 
cédés que  nous  avons  bien  des  fois  indiqués. 
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L'amour  du  devoir. 

Il  est  difficile  que  ce  noble  sentiment  vienne  tôt  influencer  T     .         .    , 

r  y-  .  .  Les  bases  de  la 

la  conduite  des  élèves.  La  raison  en  est  qu'on  se  fait  assez  notion 
tard  une  idée  juste  de  ce  qu'est  le  devoir  et  de  la  force  impé-  du  devolr 
rative  qu'il  possède.  Il  est  bon  cependant  de  recourir  à  ce  mo- 
bile même  avant  que  les  enfants  en  connaissent  bien  la  nature. 
En  leur  disant  souvent  qu'ils  doivent  faire  ceci,  qu'ils  ne  doi- 
vent pas  faire  cela,  on  jette  dans  leur  âme  les  bases  les  plus 
solides  de  notion  du  devoir.  Habitués  dès  le  jeune  âge  à  faire 
ce  que  le  devoir  commande,  ou  mieux,  ce  qu'on  leur  commande 
ou  défend  au  nom  du  devoir,  ils  comprendront  plus  facilement 
ce  qu'il  est,  quand  l'heure  sera  venue  de  le  leur  expliquer.  Et, 
alors,  proportionnellement  à  leur  développement  qui  avance,  le 
sentiment  du  devoir  deviendra  un  appui  de  plus  en  plus  effec- 
tif de  la  discipline  scolaire  et  de  toute  la  conduite  dans  la  vie. 
C'est  pouruoi  le  programme  dit  avec  beaucoup  de  justesse  : 
"On  vantera  devant  les  enfants  les  actions  nobles  et  héroïques  sa'force  disd- 
"inspirées  par  le  sentiment  du  devoir  ;  on  leur  lira  les  récits  où  pimaire 
"ces  sentiments  sont  présentés  sous  la  forme  d'exemples  vi- 
"vants  ;  dans  les  exercices  de  langage,  en  causant  sur  les  faits 
"d'histoire  sainte  et  d'histoire  du  Canada,  on  leur  fera  admirer 
"les  héros  du  devoir,  les  hommes  de  sacrifice;  on  les  induira 
"à  accepter  librement  et  joyeusement  leur  devoir  d'écoliers  et 
"la  discipline,  comme  un  moyen  de  se  préparer  à  marcher  sur 
"la  trace  des  héros  qu'ils  admirent". 

Avant  d'énumérer  d'autres  moyens,  moins  élevés,  d'agir 
sur  la  volonté  et  la  conduite  des  enfants,  je  veux  me  servir, 
comme  transition  de  certaines  pensées  fort  belles,  fort  justes 
et  fort  pratiques  que  le  programme  contient  ça  et  là. 

"Les  stimulants  sont  aussi  variés,  dit-il,  que  les  tendances  Mettre  tous  les 
"humaines,   et  une   bonne   organisation   disciplinaire   n'est   pas  sentiments  en 
"exclusive.     Le  maître  vise  à  conduire  les  élèves  par  les  senti-  ,eu 
"ments  les  plus  élevés  ;  mais  connaissant  que  même  les  hom- 
"mes  mûrs  sont  incapables  de  se  conduire  par  les  seuls  motifs 
"de  l'amour  de  Dieu  et  du  devoir,  il  ne  néglige  pas  de  mettre 
"en  jeu  tous  les  sentiments  qui  palpitent  au  tond  du  cœur  de 
"l'enfant.     (  )n  ne  peut   mettre  en  jeu  des  stimulants  qui   favo- 
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"risent  les  mauvaises  tendances.  Mais,  d'autre  part,  comme  le 
''mal  se  mêle  la  plupart  du  temps  au  bien,  on  ne  peut  exclure 
''de  l'éducation  certains  motifs  qui,  étant  bons  en  soi,  offrent 
"parfois  des  dangers  en  éducation.  Vouloir  les  exclure  au 
"lieu  de  s'en  faire  des  moyens  de  pousser  les  enfants  au  bien, 
"serait  ignorer  la  nature  humaine  et  les  lois  sur  lesquelles  re- 
"pose  toute  l'économie  du  gouvernement  divin:  Dieu,  en  effet, 
"a  mis  ces  sentiments  au  cœur  de  l'homme  comme  les  ressorts 
"de  son  activité  pour  l'encourager  au  devoir,  à  la  vertu,  au 
"développement  de  sa  personnalité.  Le  maître  doit  donc  uti- 
liser ces  sentiments  en  les  dirigeant  dans  l'ordre;  il  les  cul- 
"tive  avec  la  préoccupation  constante  de  donner  la  prédomi- 
nance aux  sentiments  et  aux  motifs  d'ordre  les  plus  élevés". 

Or,  parmi  tous  les  sentiments  et  motifs  qui  pourraient  of- 
frir quelques  dangers,  le  programme  énumère  l'émulation,  le 
désir  du  succès,  le  désir  de  se  sentir  apprécié,  qui  peuvent  créer 
la  jalousie,  l'ambition,  et  d'autres  fruits  aigres  et  nocifs;  mais 
je  n'en  dis  rien  aujourd'hui,  puisque  nous  en  avons  suffisam- 
ment disserté,  l'an  dernier,  aux  chapitres  de  l'amour  propre  et 
de  l'émulation. 


Devoir  et 

intérêt 


Intérêt   présent 
et  futur 


L'intérêt  des  élèves. 

Il  y  a  aussi  la  recherche  de  l'intérêt  personnel  qui  entre 
dans  la  catégorie  des  stimulants  moins  nobles,  mais  qui  n'est 
pas  sans  valeur.  Il  est,  en  effet,  assez  difficile  de  faire  com- 
prendre aux  élèves  qu'à  l'école  le  devoir  ne  leur  commande 
que  ce  qui  est  de  leur  plus  grand  intérêt.  Il  n'en  sera  pas  tou- 
jours ainsi  dans  la  vie,  mais  puisque,  dans  l'œuvre  de  l'éduca- 
tion, intérêt  et  devoir  marchent  de  pair,  profitons  de  cet  heu- 
reux accord  pour  stimuler  les  élèves  au  travail  et  à  la  bonne 
conduite  par  ces  deux  motifs  réunis. 

Ajoutons  que,  chez  la  plupart,  surtout  chez  les  jeunes,  l'in- 
térêt sera  rarement  un  stimulant  d'une  grande  énergie,  car  les 
enfants  ne  sont  pas  d'habitude  des  êtres  utilitaires,  bien  qu'ils 
soient  égoïstes.  La  considération  de  leur  intérêt  futur  aura 
encore  moins  de  prise  sur  eux  que  celle  de  leur  intérêt  immé- 
diat.    C'est  que  l'enfant  vit  du  présent,  le  futur  lui  paraît  si 
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loin  qu'il  ne  peut  comprendre  qu'il  doit  se  mettre  à  le  préparer 
déjà.  Somme  toute,  le  mobile  intérêt,  quoique  légitime,  uti- 
lisable, n'aura  guère  de  très  grande  influence. 

L'attrait. 

Nous  avons  déjà  dit  que  la  façon  agréable  avec  laquelle 
les  maîtres  savent  donner  leur  enseignement,  l'atmosphère  de 
joie,  de  plaisir,  qu'ils  s'efforcent  de  créer  dans  leur  classe  peu- 
vent être  de  puissants  moyens  de  maintenir  ou  de  ramener  les 
élèves  dans  le  devoir.  Il  sera  cependant  toujours  impossible 
que  le  travail  ne  soit  pas  le  travail  et  l'étude,  une  chose  qui 
demande  de  l'effort  et  du  sacrifice;  on  aura  toutefois  beaucoup 
fait  si  les  élèves  en  viennent  à  goûter  la  joie  de  l'activité,  le 
plaisir  intellectuel,  et  à  les  tourner  au  profit  du  devoir. 

Récoinipenses  et  punitions. 

Arrivons  enfin  à  la  discipline  des  sanctions  qui  comprend 
les  récompenses  et  les  punitions. 

Le  programme  en  consacre  le  principe  quand  il  dit:  "Ce- 
lui qui  a  bien  fait  mérite,  celui  qui  a  fait  mal  démérite.     C'est  Leur  Principe 
une  loi  de  nature  et  elle  doit  être  appliquée  à  l'école".      N'in-   i)  Loi  de 
sistons  pas  sur  ce  point  de  philosophie  morale. 


nature 


C'est  aussi  une  chose  voulue  par  la  Providence,  ajoute-t- 
il:  "11  v  a  des  récompenses  et  punitions  qui,  d'après  l'ordre  de  2)Lavo:pnté 

ni        t-»  •  1  1  '  1  •     •  divine 

la  Providence,  sont  la  conséquence  des  actes  poses:  joie  ou 
"remords,  avantages  ou  désavantages  matériels,  estime  ou 
"mépris  des  hommes  ou  de  Dieu.  Il  faut  ouvrir  la  conscience 
"à  ce  phénomène  que  la  loi  porte  en  soi  sa  récompense  et  sa 
"punition:  l'orgueilleux  est  méprisé;  le  violent  s'isole;  le  men- 
"teur  perd  la  confiance,  le  gourmand  se  rend  malade". 


Disons,  enfin,  que  s'il  se  donne  des  récompenses  et  des 
punitions,  ce  n'est  pas  parce  que  cette  habitude  apparaît  aux 
éducateurs  comme  une  théorie,  un  principe1  de  toute  première 
élévation,  pureté,  ou  valeur,  et  qui  découle  du  but  de  l'éduca- 
tion ;  non,  c'est  parce  que  c'est  une'  nécessité  qui  s'impose,  vu 
la  nature  des  sujets  à  éduquer.     Quand  l'amour  de   Dieu,  ce 


3)  I..i    nécessité 
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lui  des  parents,  le  sentiment  du  devoir,  la  pensée -de  l'intérêt 
personnel,  le  plaisir  de  l'étude  n'existent  pas  dans  l'âme  des 
élèves,  des  plus  jeunes  surtout,  ou  qu'ils  ne  suffisent  pas  à  les 
mettre  et  garder  dans  l'ordre  et  le  travail,  il  faut  recourir  à 
d'autres  moyens  ou  renoncer  à  l'œuvre  de  l'éducation.  Or, 
jusqu'à  présent,  mettre  les  élèves  en  présence  d'un  plaisir  ou 
d'une  peine,  leur  donner  récompenses  ou  punitions,  selon  qu'ils 
auront  été  fidèles  ou  non  au  devoir,  sont  reconnus  comme  les 
moyens  les  plus  efficaces  d'agir  sur  leur  volonté.  Aussi  sont- 
ils  les  plus  généralement  usités  et  devons-nous  les  employer 
malgré  les  discussions  auxquelles  ils  ont  donné  naissance. 

L'usage  des   récompenses   et  "des   punitions   doit   se   faire 
dans  certaines  conditions  d'ordre  générales. 


1)      D'abord,  n'en  proposons  jamais  de  si  grandes  que  la 

Les  recompen-  y  .  ,  .  ,  .  .,,.  \ 

ses  et  les  puni-     joie  ou  la    crainte    n'en    viennent    a    exciter    1  émotion    a    un 
tions  ne  doivent   naut  degré,  ce  qui  nuirait  infailliblement  au  travail  intellectuel 
commandé.     Ne  stimulons  donc  la  volonté  qu'avec  modération 
par  la  perspective  de  la  récompense  ou  de  la  punition. 


pas  trop 
émouvoir 


S'en  servir  en 
second  lieu 


Les  rendre 

morales 


Les  bien  pro- 
portionner 


2)  Ne  recourons  aux  sanctions  positives  qu'après  avoir 
fait  appel  au  sentiment  du  devoir. 

3)  N'allons  pas  punir  ou  récompenser  simplement  pour 
sanctionner  des  actes  posés  par  les  enfants,  mais  bien  pour 
moraliser  ceux-ci,  en  les  faisant  raisonner,  en  leur  montrant 
que  recevoir  des  récompenses  ou  des  punitions,  c'est  peu,  que 
la  grande  chose  est  d'avoir  fait  son  devoir,  le  grand  malheur, 
d'y  avoir  manqué.  .    • 

4)  Proportionnons  bien  les  sanctions  au  mérite  ou  au 
tort,  aux  intentions  aussi  et  non  pas  aux  actes  seuls;  tenons 
compte  de  la  sensibilité  de  chaque  élève.  C'est  dire  que  nous 
n'aurons  pas  pour  les  récompenser,  encore  moins  pour  les  pu- 
nitions, de  tarif  fixe  et  invariable;  car  dans  ce  cas,  les  enfants 
en  viendraient  à  se  demander  si  la  récompense  promise  vaut 
bien  l'effort  proposé,  si  la  désobéissance  en  vue  ne  laissera  pas 
au  compte  du  plaisir  un  surplus  sur  la  peine  de  la  punition 
encourue. 
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Que  ces  principes  généraux  nous  suffisent,  car,  quand  on 
entoure  l'exécution  d'un  acte  de  trop  de  conditions,  il  est  rare 
que  quelqu'un  puisse  reconnaître  qu'il  l'a  posé  d'une  façon  rai- 
sonnable, et  c'est  là  une  impression  déprimante  qu'il  faut  évi- 
ter aux  maîtres. 

Vous  trouverez,  d'ailleurs,  dans  le  programme  et  le  ma- 
nuel de  pédagogie  de  Mgr  Ross,  des  conseils  particuliers  pour 
tous  les  points  qui  regardent  la  façon  de  distribuer  les  récom- 
penses et  les  punitions. 

Pour  finir,  établissons  les  formes  générales  des  sanctions 
scolaires  et  leur  valeur. 

L'éloge  et  le  blâme. 

Avec  un  bon  nombre  de  bons  pédagogues,  plaçons  en  pre- 
mier lieu  l'éloge  et  le  blâme  :  choses  que  nous  pouvons  appeler 
intellectuelles  et  morales.  Ils  s'appliquent,  en  effet,  à  l'aide  de 
mots,  qui  s'adressent  à  l'esprit  et  agissent  sur  le  cœur  et  la  vo- 
lonté. Ils  ont  donc,  de  ce  côté,  une  grande  dignité  et  une  belle 
valeur.  Dans  l'usage  des  éloges  et  du  blâme,  comme  ils  sont 
en  rapport  intime  avec  l'amour-propre,  la  vanité,  l'orgueil,  il 
faut  connaître  à  fond  les  dispositions  des  enfants  pour  savoir 
sur  quelle  pédale  il  faut  appuyer  avec  celui-ci  ou  celui-là. 

A  ces  deux  sanctions  se  rattachent  les  notes  de  classe  qui  Notes  et 
apprécient  le  mérite  des  élèves,  puis  les  examens.  examens 

On  n'aurait  guère  de  reproche  à  faire  aux  examens,  em- 
ployés pour  constater  et  sanctionner  le  mérite  ou  non,  si  on 
savait  mieux  s'en  servir.  Leurs  inconvénients  sont  de  pousser 
parfois  les  enfants  à  un  travail  énorme,  qui  n'instruit  guère, 
ne  prépare  pas  beaucoup  à  la  vie,  et  qui  peut,  en  outre,  nuire 
à  la  santé  des  enfants.  Le  pire  en  est  que  l'avenir  des  jeunes 
gens  peut  se  trouver  compromis  du  coup  de  dé  qu'est  souvent 
un  examen  final  sur  un  vaste  programme. 

Les  examens  seraient  moins  attaquables,  si  on  les  faisait 
passer  tout  le  long  d'une  année  scolaire,  en  des  épreuves  assez 
nombreuses,  qui  arriveraient  sans  être  trop  hautement  annon- 
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cées,  et  sur  des  tranches  de  savoir  qui  auraient  des  dimensions 

raisonnables.  Oui  résoudra  chez  nous  le  grave  problème  des 
examens  ? 

Récompenses  et  punitions  sensibles. 

La  deuxième   forme  comprend  ce  qu'on  peut  appeler  les 
récompenses  et  punitions  sensibles. 

Elles  sont  très  ^ )n  s'en  sert  cilland  l'éloge  et  le  blâme  ont  été  inefficaces, 

pratiques  et  ré-   Elles  consistent  pour  les  punitions    en  certaines  impositions  ou 
pandues  privations  dans  lesquelles,  comme  en   tant  d'autres   cas,  il  ne 

faut  jamais  oublier  le  principe  de  la  relativité.  Le  nombre  des 
choses,  bonnes  et  utiles  en  soi  ou  du  moins  inoffensives,  qu'on 
peut  imposer  aux  élèves  de  faire  ;  le  nombre  de  celles,  parfois 
nuisibles  en  soi,  dont  on  peu  les  priver,  en  signe  de  reconnais- 
sance de  leur  mérite  ou  de  leur  démérite,  est  presque  illimité. 
("est  pourquoi,  cette  deuxième  forme  de  sanctions  est  très  pra- 
tique et  très  répandue. 

Punitions  Le  programme  énumère  quelques  punitions  en  usage,  de 

la  façon  suivante:  "Les  retenues  pendant  les  récréations  et 
après  la  classe,  le  silence  ou  l'isolement  pendant  les  récréations  : 
il  ne  faut  pas  en  abuser  au  détriment  de  la  santé  des  enfants. 
Les  pensums  ne  sont  pas  recommandables,  excepté  pour  faire 
reprendre  un  devoir  qui  .n'a  pas  été  fait".  Voilà  des  conseils 
du  meilleur  à  propos,  car  ils  sont  bien  peu  suivis. 


Récompenses 


Les  prix 


Quant  aux  récompenses,  bien  des  petites  choses  agréables 
ou  utiles,  qui  tirent  leur  valeur  non  pas  du  prix  qu'elles  coû- 
tent mais  du  sens  qu'elles  prennent,  peuvent,  à  ce  titre,  être 
données  aux  élèves. 

Ici  se  présente,  bien  à  sa  place,  la  question  des  prix,  des 
distributions  de  prix,  dont  il  faudrait  étudier  le  principe  et 
l'application.  Le  faire  tout  de  suite  serait  ouvrir  une  paren- 
thèse beaucoup  trop  longue,  rendus  que  nous  sommes  à  la  fin 
de  notre  causerie  d'aujourd'hui  C'est  là  d'ailleurs  un  point  de 
doctrine  qui  peut  se  détacher  de  noire  étude  actuelle  pour  être 
traité  à  part,  l'eut-être  l'année  prochaine  nous  réserve-t-elle 
de  vous  en  entretenir  longuement. 


—  103  - 

Châtiments  corporels. 

Il   reste,   enfin,   pour   les   punitions,   une   troisième    forme 
qui  est  celle  des  châtiments  corporels. 

Aucun  moyen  d'agir  sur  la  volonté  des  enfants  n'est  plus  ns  so„t  discutés 
controversé  que  celui-là.  Les  philosophes,  en  général,  le  pros- 
crivent absolument  ;  les  éducateurs  de  presque  tous  les  pays, 
sauf  la  France,  en  maintiennent  l'usage  dans  les  écoles.  Que 
devons-nous  penser  et  faire  ?  Il  nous  faut  connaître  la  légis- 
lation scolaire  à  ce  sujet  et  nous  y  conformer.  Voici  ce  que  Règlements 
disent  les  règlements  du  Comité  catholique:  (Art.  227,  150):  scolaires 
''Il  est  du  devoir  de  chaque  instituteur  d'éviter  autant  que  pos- 
sible les  punitions  corporelles  et  de  n'employer  aucune  puni- 
tion dégradante.  Il  devra  éviter  surtout  de  frapper  les  élèves 
"à  la  tête  ou  à  la  figure  avec  la  main  ou  de  toute  autre  ma- 
"nière.  Dans  les  écoles  où  il  y  a  un  principal  ou  directeur, 
"les  punitions  corporelles  lui  sont  réservées".  Notre  règle- 
ment est  donc  très  sage,  puisque  il  admet  les  punitions  cor- 
porelles, qu'il  en  définit  en  quelque  sorte  la  nature  et  que,  sur- 
tout, il  en  limite  l'usage  et  l'application  d'une  façon  bien  pré- 
cise. 

A  ce  compte,  toutes  les  opinions  des  philosophes  et  les 
exigences  des  éducateurs  se  trouvent  satisfaites.  Le  châti-  Moyen  extra. 
ment  corporel  n'est  pas  rangé  au  nombre  des  moyens  normaux  ordinaire  de 
d'éducation,  il  ne  devient  pas  la  sanction  ordinaire  des  fautes  d,sclPllne 
courantes,  mais  bien  l'auxiliaire  extraordinaire  de  la  discipline, 
le  mobile  auquel  on  a  recours  quand  on  a  épuisé  toutes  les  au- 
tres ressources  et  qu'on  veut  tenter  un  dernier  effort  pour  ar- 
racher un  malheureux  à  son  triste  sort  au  lieu  de  l'y  abandon- 
ner définitivement  en  le  chassant  de  l'école.  Les  châtiments» 
corporels,  parce  qu'ils  n'ont  guère  d'influence  morale,  parce 
qu'ils  sont  exposés -à  nuire  à  la  dignité  des  enfants,  à  les  en- 
durcir, à  les  dégrader  à  leurs  propres  yeux  et  aux  yeux  de 
leurs  confrères,  sont  donc  les  derniers  placés  dans  l'échelle  des 
sanctions  applicables  clans  l'école.  "Heureuse  les  classes,  dit 
le  programme,  dans  lesquelles  la  discipline  est  assez  bien  or- 
ganisée pour  éviter  les  recours  à  des  punitions  de  cette  gravi- 
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té''.     Heureux  les  maîtres  et  les  maîtresses  qui  n'ont  jamais 
besoin  d'en  faire  usage. 

Si  je  voulais,  en  une  longue  phrase,  définir  les  sanctions 
idéales,  je  dirais  que  ce  sont  bien  celles  qui  sont  longuement 
réfléchies  de  la  part  du  maître,  et  qui,  par  conséquent,  sont 
justes,  proportionnées  à  la  faute  ou  au  mérite  ainsi  qu'au  de- 
gré de  sensibilité  du  sujet,  qui  sont  graduées  et  appliquées  avec 
tact,  qui  sont  rares  et  opportunes,  qui  sont  préventives,  répa- 
ratrices et  moralisatrices.;  j'ajouterais  aussi  que  ce  sont  celles 
qui,  étant  comprises  et  admises  de  la  part  de  l'élève,  ont  sur 
lui  une  influence  si  intense  et  font  sur  son  âme  et  son  cœur 
une  impression  si  profonde  que,  dans  le  cas  de  la  récompense, 
il  se  réjouit  moins  de  ce  qu'il  reçoit  que  d'avoir  fait  son  de- 
voir, et,  dans  celui  de  la  punition,  il  s'afflige  moins  du  châti- 
ment que  de  l'avoir  mérité.  La  meilleure  discipline  enfin,  est 
celle  qui  conduit  à  l'action  d'abord,  puis  à  l'amour  de  ce  qu'on 
fait. 

S'il  est  vrai  de  dire  que  la  discipline  est  le  tout  de  l'école 
et  de  la  vie,  ce  ne  sera  pas,  je  l'espère  du  temps  perdu,  de  vous 
en  avoir  entretenus  pendant  deux  longues  heures.  N'aurais- 
je  fait  que  réveiller  votre  attention  sur  la  capitale  importance 
de  ce  problème,  qu'exciter  vos  esprits  à  l'approfondir  davan- 
tage, pour  mieux  connaître  la  nature,  les  lois  et  les  moyens  de 
la  véritable  discipline  scolaire,  pour  la  mieux  appliquer,  je 
vous  aurais  rendu  un  bon  service,  un  plus  grand  encore  à  l'éco- 
le catholique  de  Montréal  et  à  toute  notre  société  de  demain, 
car  "La  loi  est  une  lumière  et  la  discipline  qui  gourmande  nous 
garde  dans  le  chemin  de  la  vie",  dit  Salomon,  au  livre  des 
Proverbes  (VI,  23)  :  Lcx  lux,  et  via  vitec  increpatio  disciplinec. 
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